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SAMMENDRAG 
Lærere møter mange barn/unge i sin arbeidshverdag. Noen ganger kan de oppleve en 
smertefull uro og at noe «ikke stemmer». De kan mistenke at barn/unge er utsatt for 
relasjonstraumer. Relasjonstraumer er i 2014 verbalisert på et overordnet nivå i vårt samfunn, 
men viser stadig at skjulte tabu– og skambelagte prosesser er aktive mellom mennesker på 
individnivå. 
Denne oppgaven er en master i psykososialt arbeid, basert på en kvalitativ undersøkelse og 
relevant forskning og teori. Problemstillingen jeg har valgt er: 
Hvordan møter læreren barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer? 
For å få svar på denne problemstillingen, har jeg gjennomført to fokusgruppeintervjuer med 
totalt seks lærere i grunn- og videregående skole.  
Målsettingen med denne studien har vært å få økt kunnskap om og forståelse for lærerens 
opplevelser og erfaringer, og hvilke forhold som påvirker læreren ved mistanke om 
relasjonstraumer. Det er søkt forståelse rundt allmennmenneskelige og sosiale fenomener, 
som det å utsettes for stress og usikkerhet, anvendelse av ulike mestringsstrategier og 
kulturens påvirkning om hva som fremmer anerkjennelse og hva som fører til krenkelse. 
Lærerens møte med barn/unge hvor det mistenkes relasjonstraumer, har vært et 
gjennomgående tema og fokus i studien. Dette avspeiles i spørsmålene til og svarene fra 
deltagerne. Deres erfaringer, fortolkninger og agering i hverdagen utkrystalliserer seg også 
gjennom analysen. Utgangspunktet for analysen har vært de data som framkom i 
intervjusituasjonene og via utskrift av intervjuene. Studien baserer seg på deltagernes 
subjektive erfaringer, opplevelser og tolkninger. Det som fortelles av deltagerne er slik for 
dem, og ingen opplysninger er kontrollert eller etterprøvet på noen måte. Deltagernes 
formidlinger er analysert og fortolket innen en hermeneutisk meningsfortolkning og etter 
Malteruds fire nivåer for analyse hvor en går fra 1) et helhetsinntrykk til temaer, 2) fra temaer 
til koder, 3) fra koder til mening, og 4) gir en sammenfatning, fra kondensering til 
beskrivelser og begreper (Malterud, 2011, s 91). 
Studiens teoretiske rammeverk omhandler stress, mestring og hva som fører til anerkjennelse 
og krenkelse i det (post)moderne samfunnet. I krenkelsen inngår et tabu– og skamperspektiv. 
Hovedfunn fra studien er at lærerne har god kunnskap om og forståelse for hva 
relasjonstraumer er, og hvordan det kan vise seg hos barn/unge, men at de anvender denne 
kunnskapen noe tilfeldig i konkrete situasjoner. Lærerne har ingen undervisning om 
relasjonstraumer, verken hva gjelder allmennlærerutdanning eller PPU og beskriver å være 
selvlært. Lærerne uttrykker behov for ytterligere sosial støtte og anerkjennelse i sin hverdag. 
Undersøkelsen viser at lærerne benytter både emosjonsorienterte og løsningsfokuserte 
mestringsstrategier i hverdagen. Videre ser det ut til at lærerne ikke har et bevisst forhold til, 
eller tilkjennegir refleksjon, når det gjelder en pågående «kamp om anerkjennelse og fravær 
av krenkelse», herunder kulturelt tabu og skam. 
Funnene fra studien aktualiserer behovet for en økt bevissthet rundt anerkjennende og 
krenkende prosesser i det (post)moderne samfunnet. Det ser ut til at den sosiale støtten 
lærerne selv etterspør, klart kunne hatt karakter av å løfte fram tabuiserte- og skambelagte 
temaer i en fortolkningsprosess. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ABSTRACT 
Teachers meet children/youth in their everyday work. Sometimes they experience a painful 
turmoil indicating, “Something is wrong”. They might suspect that the children/youth have 
been exposed to relational trauma. In our society today, relational trauma is generally 
verbalized. However, there are still hidden, but active processes caused by taboo and shame 
between people on an individual level. 
This is a Master Thesis in psychosocial work, based on a qualitative study and relevant 
research and theory. The main research question chosen for this master thesis is: 
How does the teacher meet children/youth when there is a suspicion of relational trauma? 
To answer this question, I conducted two focus group interviews with a number of six 
teachers in a primary and a secondary high school. The aim of the study was to gain 
knowledge and understanding of the teacher’s experiences, and to see which conditions that 
may affect the teacher when he/she suspects relational traumas. Understanding is sough 
through study of general human and social phenomena, such as exposure to stress, 
uncertainty, the using of coping-strategies, and the cultural impact on what contributes to 
recognition and leads to humiliation. 
Teachers meeting/interaction with children/youth when there is a suspicion on relational 
traumas, has been a recurring theme and focus of the study. This is reflected in the questions 
and the answers from the participants. Their experiences, interpretations and acting in 
everyday life are also crystallized through the analysis. The opening point/basis for the 
analysis is data obtained in the interview situations and via the printed interviews. The study 
is based on the subjective experiences and interpretations of the participants. What is narrated 
by the participants, are their subjective experiences, and no information is verified or tested in 
any way. The information given by the participants is analyzed and interpreted within a 
hermeneutical meaningful interpretation and is based on Malteruds four levels of analysis; 1) 
from the overall to themes, 2) from themes to codes, 3) from codes to meaning, and 4) to end 
up with a synthesis/summary – from condensation to descriptions and concepts (Malterud, 
2011, s 91). 
The theoretical framework of the study includes stress, the coping of stress and issues that can 
lead to recognition and humiliation in the (post)modern society. The humiliation includes a 
perspective on taboo and shame. 
Main findings from the study indicate that teachers have good knowledge and understanding 
of what a relation trauma may be, and how it can appear in the behavior of the children/youth. 
However, they only apply this knowledge randomly in specific situations. The teachers have 
not learned anything about relational traumas, neither in the general teacher’s training, nor in 
the practical pedagogical education, and maintain that they are self-educated. The teachers 
express a need for additional social support and recognition in their everyday work. The study 
shows that teachers use both emotion-focused and solution-orientated coping strategies in 
everyday life. 
It appears that teachers do not have an awareness of or a significant reflection on an ongoing 
“struggle” for recognition and absence of humiliation, including cultural taboo and shame. 
Findings from the study highlight the need for an increased awareness of recognition and 
humiliation/humiliating processes in the (post)modern society.  
In an interpretative process, it appears that social support requested by the teachers 
themselves, could have the character of bringing to the surface the taboo and shameful topics. 
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 Veras opplevelse: 
«…xxx kommer inn i rommet, lut i ryggen og med håret foran øynene. xxx sier ikke noe, men 
sier samtidig veldig mye. Vera kjenner umiddelbart den smertefulle uroen, bekymringen rundt 
hva xxx kan gjennomgå, redsel for å ta feil, mulige sanksjoner, usikkerheten rundt fortid, 
nåtid og fremtid - for dem begge. Hvordan vil bygda ta i mot xxx? Hvem blir trodd? I løpet av 
noen sekunder opplever hun en del av en helhet. I løpet av noen sekunder opplever hun 
livet…» 
 
 
INNLEDNING 
Samfunnsforhold vil variere betraktelig fra land til land og mellom ulike deler av verden. 
Samfunnsforhold har stor betydning for hvordan fenomenet relasjonstraumer forstås og 
håndteres. Historiske faser har vekselvis bidratt til synliggjøring og usynliggjøring av 
relasjonstraumer i samfunnet. På et overordnet nivå forholder det norske og det vestlige 
samfunnet seg til at barn utsatt for relasjonstraumer, skal reddes (Wyller, 2002, s248). I denne 
delen av verden er det et skille i tiden før og etter kvinnebevegelsens storhetstid på 1970–
tallet (Søftestad, 2008, s47). Samfunnet bærer preg av perioder hvor ulike temaer er rådende. 
Fysisk barnemishandling var tema i 1980–årene, incest i 1990–årene, mens vold i nære 
relasjoner er i fokus nå (ibid). 
Når voksne hører og ser barn fortelle om relasjonstraumer, vil det i vår kultur regnes som en 
uvanlig historie (Søftestad, 2008, s15). Disse uvanlige historiene kan beskrive handlinger, 
hendelser eller opplevelser som ikke faller inn i vår selvfølgelige forståelse. Dermed kan det 
være vanskelig å oppfatte dem. Slike fortellinger, om at barn kan leve i relasjonstraumatiske 
situasjoner, har likevel presset seg fram i samfunnet gjennom tidene og medført at samfunnet 
og enkeltpersoner må forholde seg til dette på den ene eller andre måten. Både sosial 
utstøting, isolasjon og kriminalisering har vært praktisert, men grenseoppgangene for hva som 
er godtatt eller ikke, kan fremstå utydelige og skape usikkerhet. 
Det moderne samfunnet er bl.a. preget av konkurranse og søken etter perfeksjon, lykke og 
materielle verdier (Wyller, 2002, s13). Det er utarbeidet måleinstrumenter for å se høyest 
mulig «likes» eller score, som gir muligheter til å motta anerkjennelse for «beste skole», 
«beste lærer», «beste teknikk» etc. I sommermånedene og tidlig høst 2014 har det vært en 
landsomfattende mobilisering blant landets lærere vedr krav om pålagt og styrt arbeidstid. 
Denne styringen av mennesker i systemer, roller, som gjenstand for å bli målt, veid og funnet 
«innenfor» eller «utenfor», viser et samfunn hvor prestasjonsjaget, lykke og kvalitet måles på 
kvantifiserbare måter.  
Møter mellom mennesker i samfunnet vil preges av den kulturen de møtes i, og vises via 
verbal og nonverbal kommunikasjonen (Leira, 2009 og Eide og Eide, 2006). Noen ønsker 
dialog, mens andre kanskje forsøker å skjule sin kunnskap og erfaring. Ethvert møte vil 
preges av aktørenes intensjoner og forventninger.  
I alle yrker som har med andre mennesker å gjøre, vil emosjoner og emosjonsregulering spille 
en viktig rolle. Leira (2009, s32) sier emosjoner er menneskets navigeringsinstrument, på godt 
og vondt.  
Daglig møter norske lærere barn/unge de skal ivareta på en utviklingsfremmende måte. Dette 
gjelder uavhengig av barnas/de unges relasjonserfaringer. Noen traumatiske erfaringer er 
kjente og erkjente, og ageringen fra lærerens side kan være preget av et åpent og legitimt 
samarbeid med familie og andre instanser. Annerledes kan det være når læreren mistenker at 
barn/unge har relasjonstraumatiske erfaringer. Hvordan opplever og erfarer læreren å befinne 
seg i denne fasen hvor det mistenkes at noe alvorlig kan ha skjedd eller skjer, og hvordan 
håndterer hun dette? Å søke kunnskap om denne fasen kan bidra til å forstå lærerens agering i 
møtet. 
 
Bakgrunn for valg og presentasjon av tema  
Barn med relasjonstraumer har ligget mitt hjerte nært som interesse- og arbeidsfelt siden jeg 
tok min bachelor i sosialt arbeid i 1999. Gjennom videreutdanningen i psykososialt arbeid 
med barn og unge og videreutdanningene vold i nære relasjoner og seksuelle overgrep, har jeg 
gjentatte ganger blitt overveldet over hvor komplekst, massivt og vidt dette feltet er. Det kan 
oppleves overveldende og utfordrende å se hvor det begynner og slutter. Steine (2012, s950) 
sier at komplekse traumer, traumer med opphav i relasjon(er), utgjør i kraft av sin forekomst 
og sine vidtrekkende utviklingsmessige og psykososiale konsekvenser et folkehelseproblem. I 
mine tidligere oppgaver, eksamener og i arbeidslivet har jeg i hovedsak hatt fokus på barnet, 
og ofte kjent på en oppgitthet at ikke flere voksne, som er sammen med disse barna, sier i fra 
om sin bekymring slik at overgrep kan avdekkes og opphøre.  
I mitt daglige arbeid i barneverntjenesten har jeg erfart at noen lærere ser de 
relasjonstraumatiserte barna, mens andre ikke gjør det, og følgelig undret meg over hvordan 
dette kan forstås? Videre har jeg undret meg over hvordan det daglig er å møte barn/unge som 
en kan mistenke er utsatt for noe, men hvor en faktisk ikke vet dette med sikkerhet. Det er 
lærernes omgang med denne mistanken og usikkerheten jeg vil søke kunnskap om, ved å 
etterspørre deres erfaringer og opplevelser i skolehverdagen. Hvordan er det for læreren å 
oppleve usikkerhet over tid? På hvilken måte påvirker det møtet? Hvordan håndterer han/hun 
situasjonen? 
Ved oppstart av Master i psykososialt arbeid ved HIØ høsten 2012 så jeg en gylden mulighet i 
å kunne fordype meg ytterligere i tema relasjonstraumer, men fra et annet perspektiv. Et nytt 
perspektiv kan være nødvendig, for å kunne identifisere ny kunnskap og forståelse rundt et 
vanskelig tema. Hvilke menneskelige fenomen, årsaker og forståelser kan ligge bak den 
voksnes handling ved mistanke om relasjonstraumer? Når masteroppgaven har et psykososialt 
perspektiv, bør leting etter forståelse favne mange plan. For meg har tema for oppgaven hele 
tiden ligget klart, så det ble aldri en drøfting om hva, men hvordan, og fra hvilket perspektiv. 
For å få økt kunnskap om hva som påvirker lærerens møte med barn/unge hvor det er 
mistanke om relasjonstraumer, ønsker jeg å samtale med ansatte som har ansvar for denne 
målgruppen. Skolen er en arena barn/unge er pålagt å være på, og økt forståelse rundt tema 
relasjonstraumer anses positivt i et forebyggende psykososialt perspektiv. Å søke kunnskap 
om lærerens opplevelser og erfaringer i møte med barn/unge anses som hensiktsmessig og 
nødvendig. Det redegjøres for det psykososiale perspektivet senere i oppgaven, men viktige 
elementer i forebyggende psykososialt arbeid er målet og ønsket om bedre helse og 
livskvalitet.  
For å få kunnskap om lærernes opplevelsesverden vil de stilles spørsmål om opplevelser, 
erfaringer, fortellinger (Malterud, 2011, s129). Hvordan ser de på, forstår og erfarer de 
relasjonstraumer? Hvilke erfaringer og fortellinger/historier har de? Hvilke 
mestringsstrategier benyttes i møte med mistanken?  
Å søke å forstå lærernes hverdag kan føre til at det kastes nytt lys over deres daglige 
handlinger. Det igjen kan medføre nye tilnærminger til feltet i praksis. 
 
Presentasjon av problemstilling og forskningsspørsmål. 
I pedagogisk sammenheng er det et overordnet mål at læreren skal tilrettelegge for at eleven 
opplever trygghet, fravær av krenkelser, erverver sosial kompetanse og ulik fagkunnskap 
(opplæringsloven, 1998). Målet skal forsøkes nås uavhengig av elevens evner og 
forutsetninger. Ulik erfaring kan kreve ulik tilnærming for å nå målet. Dette er bl.a. forsøkt 
ivaretatt ved at barn/unge gis egen IUP (individuell utviklingsplan), og ved særskilte behov 
har eleven krav på IOP (individuell opplæringsplan). Igjen er det elevens behov og rettigheter 
som er i fokus, og det er læreren som har ansvaret for tilpasset opplæring. Selvfølgelig er det 
viktig at barn/unge gis optimale vekstforhold, men da er det også nødvendig å snakke med 
dem som skal tilrettelegge for veksten, ikke bare gi instrukser om hva som er gode 
oppvekstforhold.  
I studieplanen for psykososialt arbeid står det at menneskelige utfordringer/problemer kan 
være komplekse og mangetydige (Høyskolen i Østfold, 2012). Utfordringene kan ha flere og 
sammensatte forståelsesmåter (Skærbæk og Nissen, 2014, s5). I tillegg er det slik at det som 
erfares som en utfordring, er betinget av hvilket verdensbilde en har, hvordan en fortolker og 
sorterer, hvilke kategorier som benyttes og rammer som settes (Kirkengen, 2007, s38).  I følge 
Hertz (2011, s9) kan det ligge en invitasjon i det som oppleves som utfordrende. Han sier 
videre at om man forholder seg til omgivelsene med nysgjerrighet og kreativitet, kan det gi 
uante muligheter.  
Denne studien vil forsøke å se situasjonen fra lærerens perspektiv. Formålet er å synliggjøre, 
og deretter forstå lærerens erfaringer, opplevelser og mestring i møte med barn/unge hvor det 
er mistanke om relasjonstraumer.  
Studien anses å ha relevans da kunnskapen som evt. fremkommer, vil kunne gi fremtidige 
lærere og elever bedre vekstvilkår for utvikling. Ny kunnskap fra lærerens perspektiv vil 
kunne bidra til å skape debatt ved at søkelyset rettes mot dette temaet. Ulike behov kan 
avdekkes og kunnskapen kan gi økt forståelse, anerkjennelse og en erkjennelse av nåværende 
praksis. 
Med denne bakgrunn har jeg kommet fram til følgende problemstilling:  
Hvordan møter læreren barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer? 
For å få svar på denne problemstillingen er følgende forskningsspørsmål valgt:  
 Hvordan forstår læreren relasjonstraumer og hvilke erfaringer har han/hun med 
hvordan dette kan vise seg hos barn/unge? 
 Hvilken forberedthet ga utdanningen til å håndtere slike situasjoner/barn/unge? 
 Hvilke mestringsstrategier anvender læreren ved mistanke om relasjonstraumer? 
 Hvilke opplevde behov har læreren ved mistanke om relasjonstraumer i hverdagen? 
 
Oppgaven vil søke å belyse og forstå lærerens handlinger ved å etterspørre erfaringer, 
opplevelser, mestring og behov når det er mistanke om relasjonstraumer. Søken etter 
forståelse vil også favne et mellommenneskelig/samfunnsmessig plan, da deres 
håndtering/agering også kan styres og forstås som et resultat av mellommenneskelige forhold, 
samspill og kultur. Fokus på ulike nivå og deres styrke/makt anses å være i tråd med et 
psykososialt perspektiv.  
 
Oppbygging av oppgaven 
I denne oppgaven vil jeg først presentere oppgavens sentrale begreper og det teoretiske 
rammeverk, hvor ulike kunnskapsgrunnlag tilsammen danner oppgavens forståelsesgrunnlag.  
Jeg vil dernest presentere metodekapitlet som omhandler studiens design, valg av metode, 
rekruttering, informanter, utarbeidelse av intervjuguide og fokusgruppeintervju. 
Deretter formidles selve gjennomføringen av intervjuene, transkripsjon, analyseprosessen og 
det gis en presentasjon av studiens funn. Videre gjennomføres en drøfting av et utvalg av 
funnene, basert på tidligere presentert teori. Avslutningsvis vil jeg oppsummere studien og se 
på aktuell forskning/videre arbeid. 
 
Begrepsavklaring og avgrensning 
Begreper 
Traumer er et begrep som har sin opprinnelse innen medisinsk tradisjon. Traume ble lenge 
benyttet nærmest synonymt med ordet skade. Det ble/blir brukt til å beskrive skader i og på 
kroppen (Broberg & Almquist, 2006 s11, Dyregrov 2000, s14). Traume brukes i dag også for 
å beskrive belastninger som vil påvirke et menneske både fysisk og psykisk. Dyregrov (2000) 
definerer traume som følger:  
 
                     «Med uttrykket psykisk traume, eller traume … menes overveldende,    
                        ukontrollerbare hendelser som innebærer en ekstraordinær psykisk påkjenning  
                        for den som utsettes for hendelsen.. Vanligvis oppstår slike hendelser brått og  
                        uventet, men noen hendelser gjentar seg i mer eller mindre identisk form  
                       (mishandling, seksualt misbruk) uten at … kan hindre dem»        (Dyregrov, 
2000, s 14). 
 
Den amerikanske barnepsykiateren Leonore Terr (1991, s10) benevner to ulike typer traumer 
og kaller de type I traume og type II traume. Type I traume viser til at det er en enkelthendelse 
og at den ikke er gjentagende. Eksempler kan være en ulykke, et plutselig dramatisk dødsfall 
eller en dramatisk hendelse som naturkatastrofer. Type II traumer blir også kalt 
relasjonstraumer og/eller komplekse traumer (Anstorp, Benum og Jakobsen, 2006 s22). 
Eksempler på slike traumer er gjentatte eller vedvarende barndomsopplevelser av vanskjøtsel, 
mishandling eller seksuelt-, fysisk- og emosjonelt misbruk i hjemmet, hyppige separasjoner, 
eller vold mellom omsorgspersoner (Dyregrov, 2000, s14, Kvello, 2009). Denne studien setter 
søkelyset på lærerens mistanke om at barn/unge kan utsettes for type II traumer. 
Utviklings- og traumepsykologien, i et integrert perspektiv, forklarer traumatisering i termer 
av fravær av viktige samspillserfaringer i kombinasjon med tilstedeværelse av negative 
samspillserfaringer, og hvor traumerelaterte vansker forstås som dysregulering av de 
funksjonene et godt samspill normalt sett fremmer (Brandzæg, Smith & Torsteinson, 2012, 
s133). Dysreguleringen kan vise seg for læreren ved at barnet ikke viser forventet atferd i 
sosiale settinger og/eller tydelig viser atferd som vekker bekymring (Breivik, 2003, Kvello, 
2009). Eksempler på slik atferd kan være seksualisert språk/atferd, taushet/hyperverbalitet, 
utagering/selvskading og dissosiasjon. 
Innenfor det medisinske rammeverket er det anerkjent at hendelser som kan beskrives som 
potensielt traumatiske, kan resultere i en posttraumatisk reaksjon eller en diagnostiserbar 
psykisk forstyrrelse, som er utarbeidet i ulike diagnostiske manualer (Del Busso i Skærbæk og 
Nissen, 2014, s45). Mennesker som er mye sammen med traumatiserte mennesker, vil kunne 
erfare sekundærtraumatisering. (Bang, 2012, s44). Den primærutsattes belastninger overføres 
da i en slik grad at det påvirker sekundærutsattes væremåte, reaksjoner og helse. Lærere som 
er mye sammen med traumatiserte elever, kan således bli sekundærtraumatisert. 
 
«Livsverden»: Begrepet stammer fra Husserl og er et filosofisk og sosiologisk begrep som 
beskriver den umiddelbare og konkrete hverdagsvirkeligheten som hver og en av oss lever i. I 
sin mest grunnleggende form kan livsverdenen ses som bakgrunn for alt vi foretar oss, og som 
gir handling mening. På denne måten forstås livsverdenen som en størrelse som stadig er i 
endring, og det er alltid mulig å berike den med nye erfaringer, som kan kaste nytt lys over 
våre andre erfaringer. Slik forstått er ikke vår livsverden bare noe vi lever i, men noe vi 
lever.(www.detstorenorskeleksikon/Edmund_husserl/) 
Det livet et menneske lever, utspiller seg for og hos vedkommende i et kontinuerlig samspill 
med kulturen det er en del av. Det gir lite mening å skille disse størrelsene, da de anses å være 
i et aktivt og kontinuerlig forhold til hverandre (Fugletveit i Skærbæk og Nissen, 2014, s136) 
Andre begreper vil defineres fortløpende i oppgaven. 
 
 
Avgrensning 
Jeg vil i denne studien, vha. forskningsspørsmål og intervjuguide, besvare oppgavens 
problemstilling. Det er lærerens livsverden og lærerens møte med barn/unge hvor det er 
mistanke om relasjonstraumer som er i fokus. Jeg vil søke forståelse kontra forklaring. I tråd 
med det psykososiale perspektivet vil forståelse søkes på flere nivå.  Forståelsen via kunnskap 
om stress, mestring og anerkjennelse i det moderne samfunnet blir viktig. Kulturelt tabu og 
skam forstås som fenomener som kan forhindre anerkjennelse. Det vil gis en utdypende 
redegjørelses for dette i teorikapitlet under kunnskapsgrunnlag og forståelsesperspektiv. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PLAN– OG LOVVERK 
Rammeplan for allmennlærerutdanning  
Rammeplan for allmennlærerutdanning gir informasjon om ulike mål og intensjoner som 
studiet er ment å inneholde. Videre vil rammeplaner gi innblikk i hvilke faglige føringer og 
prioriteringer som er innlemmet mht. kunnskap og kompetanse i ulike fag. I rammeplan for 
allmennlærerutdanningen står bl.a. følgende formulering: 
          «De fleste barn og unge opplever en trygg oppvekst, men noen barn har en utrygg 
           tilværelse preget av omsorgssvikt, Det kan prege læringsfellesskapet og undergrave 
            motivasjon. Slike problemer kan læreren bearbeide sammen med andre som har 
           ansvaret for oppvekstmiljøet til barna. Lærerutdanningen må forberede studentene på 
           disse utfordringene og også gi dem opplæring i å løse konflikter og å forebygge og 
           bekjempe mobbing, vold og rasisme. Utdanningen må hjelpe studentene til å takle 
           situasjoner der barn og unge opplever dødsfall, krig, seksuelle overgrep eller andre 
           kriser som krever særskilt omsorg og tiltak fra lærerens side».                              
                                                                   (Rammeplan for allmennlærerutdanning, 2003, s8) 
 
Læreplanverket 
I den generelle læreplanen (1994) står det også at skolen skal bidra til elevens dannelse og at 
hun blir et gangs menneske. 
Når det gjelder tilpasset opplæring, står det bl.a. følgende i læreplanverkets generelle del: 
            «Skolen skal ha rom for alle, og lærerne må derfor ha blikk for den enkelte. 
             Undervisningen må ikke bare tilpasses i forhold til fag og stoff, men også alderstrinn 
              og utviklingsnivå, den enkelte elev og den sammensatte klasse». 
                                                                            (Lærerplanverket, Generell del, 1994, s29) 
Opplæringsloven 
De ulike utdanningsinstitusjonene og skolene skal forholde seg til opplæringsloven av 17. juli 
1998. Opplæringsloven regulerer grunn– og videregående skole, og alt arbeid i skolen skal 
skje i tråd med denne loven. 
Det er bl.a. nedfelt i opplæringsloven (1998) at skolen både skal formidle kunnskap og bidra 
til et godt psykososialt miljø. Loven inneholder imidlertid ingen bestemmelser eller paragrafer 
som viser til at opplæringstilbudet skal utøves i samsvar med FNs konvensjon om barns 
rettigheter. Videre sier loven heller ingenting om hvordan læreren konkret skal opptre eller 
forholde seg til barn/unge som kan være utsatt for overgrep i nære relasjoner. I 
opplæringslovens § 15-3 formidles det dog at læreren skal være på vakt overfor forhold som 
kan føre til bistand fra barneverntjenesten. Det læreren skal være på vakt overfor, eller se 
etter, blir betegnet med overskrifter som alvorlig omsorgssvikt og alvorlige og vedvarende 
atferdsvansker. Hva dette kan være, konkretiseres ikke ytterligere. Opplæringslovens § 15-3 
inneholder også lærerens plikt til å melde slike forhold til barneverntjenesten. 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
TEORI OG FORSKNING 
I dette kapitlet vil jeg først si noe om kunnskapsgrunnlag og forståelsesgrunnlag. Deretter 
redegjør jeg for forståelsen av det psykososiale perspektivet for dernest å presentere det 
teoretiske rammeverket og aktuell forskning. 
 
Kunnskapsgrunnlag og forståelsesperspektiv 
Slik jeg forstår det psykososiale perspektivet, vil mennesket alltid være et resultat av samspill 
mellom indre og ytre (påvirknings)forhold, og hvor det selv også er aktivt medvirkende. For å 
forstå menneskelig væren og sosiale fenomen, vil det derfor være hensiktsmessig og 
nødvendig å anvende flere teorier som kan ivareta dette.  I dette kapitlet vil jeg vha. ulike 
teoretiske perspektiver belyse en forståelse av lærernes handling i sitt møte med barn/unge 
hvor det er mistanke om relasjonstraumer. Jeg vil gjøre dette begrepsmessig og tankemessig 
med støtte fra forskere/teoretikere som er blitt særlig betydningsfulle for min forståelse av 
hvorfor dette møtet kan bli så utfordrende. En lærers opplevelse, erfaring og håndtering i en 
slik situasjon er ikke opplagt. Når en undrer seg og søker forståelse for hvorfor det blir sånn 
eller slik, er det nødvendig å gå ut over individualpsykologiske teorier, i tråd med det 
psykososiale perspektivet. 
Det å befinne seg i en fase hvor en mistenker at noe alvorlige har skjedd/eller skjer med 
barn/unge, vil kunne medføre en betydelig mengde stress og uro. Det første avsnittet vil 
derfor omhandle kunnskap om usikkerhet, stress og uro og dets påvirkning på kroppen. Det er 
det psykologiske stresset som vil vektlegges i denne oppgaven. Den amerikanske 
stressforskeren Richard Lazarus understreker at stress, følelser og mestring (coping) – 
hvordan en håndterer stresset - henger sammen (i Rønning og Starring, 2009 s39). Det 
redegjøres for stress og mestring (dels) separat i denne oppgaven, selv om de sjelden kan ses 
fra hverandre. Iflg. Rønning og Starring (2009) kan en separasjon kun rettferdiggjøres av 
analytiske årsaker. Hensikten i denne oppgaven er å synliggjøre og tydeliggjøre at 
samfunnsmessige og kulturelle forhold ligger forutfor håndteringen, og gir verdifulle bidrag 
når en søker å forstå lærerens håndtering i møte med barn/unge hvor det er mistanke om 
relasjonstraumer. 
Hvilken atferd og væremåte som gir anerkjennelse, er en menneskelig drivkraft og et 
samfunnsmessig og kulturelt spørsmål (Leira, 2009, s30, Søftestad, 2008, s48, og Honneth, 
2008, s34). Mennesket kan vanskelig ses og forstås løsrevet fra sin kulturelle kontekst 
(Dybsland, 2007, s14). Den enkelte lærers erfaring med stress og uro kan heller ikke ses 
løsrevet fra den kulturen det oppstår i, og en kodenøkkel for å forstå lærernes handling, kan 
være å se relasjonstraumer i lys av kulturelle tabu. 
I dagens samfunn har også skam fått en ny betydning. Det snakkes om den moderne skammen 
eller menneskets behov for selvrealisering (Wyller, 2002, s10). Hva et samfunn definerer som 
skambelagt eller ikke, vil påvirke menneskenes agering i samfunnet (ibid). Nært knyttet til 
dette er også begrepet anerkjennelse, og hva som gjør et menneske elsk – verdig. Når fører 
handlinger til anerkjennelse og når fører de til krenkelse og skam?  
Sist i teorikapitlet vil jeg redegjøre for et kunnskapssyn som beskriver hvordan mennesker 
håndterer/mestrer usikkerhet og stress. 
I kunnskapsgrunnlaget inngår også nyere nasjonal og internasjonal forskning på feltet. 
Disse kunnskapsperspektivene gir hver for seg og sammen viktige bidrag til å belyse 
oppgavens spørsmål: hvordan møter læreren barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer? 
Kunnskapssynene vil tilsammen danne et forståelsesgrunnlag. Dette forståelsesgrunnlaget 
danner et forståelsesperspektiv, som er det overordnede perspektivet jeg legger til grunn.  
Forståelsesperspektivet vil videre danne bakgrunn for analysen, tolkningen av funn og 
drøftingen av disse. 
 
Det psykososiale perspektivet 
Denne studien inngår i en mastergrad i psykososialt arbeid hvor det anses som utilstrekkelig å 
se mennesket som noe «gitt eller fast». Mennesket påvirker og påvirkes kontinuerlig på alle 
plan. Vi er stadig i bevegelse og forståelse må søkes gjennom ulike teorier og perspektiver 
(Skærbæk og Nissen, 2014, s11). 
I planen for studiet står det at psykososialt arbeid er:  
«.. en helhetlig og inkluderende tilnærming. Hvert enkelt menneske er en person som 
er mer enn sin lidelse, diagnose og situasjon. Menneskelige problemer er komplekse 
og mangetydige. De oppstår og henger sammen med mellommenneskelige og 
samfunnsmessige forhold og krever å bli møtt med både psykologiske, sosiale, 
medisinske og biologiske forståelsesformer. Å arbeide psykososialt betyr å kunne 
identifisere kunnskap som mer enn en teori, og vurdere hvordan kunnskap utfolder seg 
og utvikles sammen med andre i situasjoner og kontekster preget av makt og avmakt».                                                       
(Høyskolen i Østfold, 2012). 
 
Menneskelig erfaring og levd liv forstås på mange måter. Det psykososiale perspektivet 
forsøker å favne dette ved å ikke utelukke noe som kan ha betydning for «væren, forståelse og 
bistand». Etter mitt syn forsøker dette perspektivet å ivareta den respekt mennesket fortjener 
for sin kompleksitet. 
Konteksten hvor mistanken om relasjonstraumer utspiller seg, kan med andre ord ikke ses 
isolert, men må bl.a. inkludere spørsmål som; Hvem er læreren? Hvilke ressurser har 
vedkommende? Hvilken kunnskap, kompetanse, erfaringer har hun? Hvilke organisatoriske 
og kulturelle forventinger råder? Hvilke politiske føringer er arbeidsplassen hennes styrt av?, 
etc.  
Mellom alle disse sosiale fenomener vil det befinne seg ulike variasjoner og grader av makt 
og avmakt, og det vil også utspille seg en type maktforhold mellom lærer og elev. Denne 
makten kan også forstås som hvilken påvirkning er det som styrer handlinger mest/minst. Et 
navn på denne kompleksitet kan sies å være et psykososialt kunnskapsfelt (Skærbæk & 
Nissen, 2014, s11). 
Psykososialt arbeid er dermed ikke en ny måte å jobbe på, men viser en dialogisk arbeidsform 
hvor en har fokus på og økt bevissthet rundt det som skjer med et menneske/en selv når en 
blir meddelt/utsatt for noe. Det finnes flere psykososiale tilnærminger, som bl.a. har fokus på 
forebygging, omsorg, psykososial behandling eller psykoterapi (Larsen, forelesning, 29.11.11, 
HIØ). Denne studien vil i hovedsak ligge innen termen forebyggende psykososialt arbeid.  
For å møte kompleksiteten, må en ved anvendelsen av et psykososialt perspektiv både ta 
høyde for faglige, politiske og etiske sider som påvirker mennesket, og diskutere hvilken type 
innsats og handlingskompetanse en er i behov av i møte med utfordringer (Skærbæk og 
Nissen, 2014, s11). I denne studien vil det å ha et psykososialt perspektiv kunne overføres til: 
Hvordan forstå lærerens handlinger i møte med barn/unge hvor det er mistanke om 
relasjonstraumer?  
Et psykososialt perspektiv kan også forstås som et perspektiv på mennesket, som i sin væren 
er komplekst (ibid).  Med denne erkjennelsen er fagpersonen en viktig del av personen. Ved å 
inneha det psykososiale perspektivet og anvende teori/forskning som kan gi forståelse på et 
biologisk, psykologisk og sosialt plan, vil jeg i denne oppgaven søke å se på og forstå noe 
grunnleggende ved menneskelig væren eller møter mellom mennesker. I dette perspektivet er 
det nødvendig med en språklig bevissthet, hvor det erkjennes at en bruker og låner 
fagterminologi fra ulike felt. Jeg vil søke å bruke et «allmenngyldig» og samlende språk. Den 
økte bevisstheten har kommet til meg gradvis gjennom masterstudiet. Et resultat av dette er at 
selve oppgaven anvender et «allmenngyldig» språk, mens mine forarbeider, som 
informasjonsskriv og intervjuguide, innehar et «annet» språk. Jeg har f.eks. gått fra å si 
informant til deltager. 
Psykososialt arbeid kan med denne bakgrunn vanskelig defineres tydelig, slik jeg ser det. For 
meg er det å inneha et psykososialt perspektiv og jobbe psykososialt mer en erkjennelse om 
og en anerkjennelse av at mennesket i seg selv er komplekst. Det er hele tiden et biologisk, 
psykologisk og sosialt vesen, som påvirker og påvirkes. I et psykososialt perspektiv er derfor 
menneskesynet en nødvendig komponent (ibid). Menneskesyn vil si ulike oppfatninger av 
«the human nature» eller «the essence of humanness» (Wyller, 2002, s57). Etter mitt syn kan 
ikke et menneskesyn bevises vitenskapelig og gjør definering vanskelig. Menneskesynet vises 
gjennom handling og er til syvende og sist et verdi-/trosspørsmål. Slik jeg ser det, er det lite 
hensiktsmessig å forsøke å bevise sitt menneskesyn, men snarere mer meningsfylt å anstrenge 
seg for å bli seg sitt menneskesyn bevisst og drøfte dets implikasjoner mht. begreper og 
praksis. Menneskesynet vil også være i kontinuerlig endring ved tilførsel av kunnskap, 
menneskelig erfaring og opplevelser. 
Et psykososialt perspektiv innebærer at en ikke kan se eller forstå mennesket som enten eller, 
men alltid som både og. I denne studien blir det viktige å se på læreren som et menneske som 
opplever mistanke og usikkerhet i sin arbeidssituasjon, og at vedkommende er noe mer enn 
sin lidelse, sin diagnose eller situasjon. Forståelser må omfavne flere nivå. En måte å gjøre 
dette på er å vise læreren respekt for sin livskunnskap, sin profesjonelle utøvelse og den 
kulturen og konteksten vedkommende er en del av. På den måten kan kunnskap identifiseres 
som mer enn teori. Kunnskapen vil utfolde seg i ulike kontekster, systemer og strukturer og 
inngå i hierarkier som preges av makt og avmakt (Skærbæk og Nissen, 2014, s11). Å søke å 
utforske, analysere og forstå læreren i møte med barn/unge hvor det mistenkes 
relasjonstraumer, kan sies å være utøvelse av psykososial handlingskompetanse. Denne 
handlingskompetansen anses som nødvendig, slik at en selv, og andre, kan utvikle evnen til 
endret forståelse og samspill. 
I en tid hvor ulike disipliner innehar enorme mengder fagkunnskap, blir et psykososialt 
perspektiv ikke bare viktig, men helt nødvendig for å se og forstå menneskelig væren (ibid).  
I denne studien, som omhandler møter mellom mennesker, anses dette vide perspektivet som 
relevant for søken etter forståelse på flere plan. Ethvert møte vil bl.a. inneholde ulike 
rolleforventninger, deltagernes forforståelse og erfaringer, kulturelle og politiske føringer, 
markedskrefter så vel som den enkeltes evner, muligheter og sårbarhet. Når det hersker 
usikkerhet om relasjonstraumer, kan det medføre stress og biologisk, psykologisk og sosial 
påvirkning i/på kroppen. Relasjonstraumer kan være et kulturelt tabu, og redselen for ikke å få 
anerkjennelse og oppleve skam, kan true ens sosiale selvbilde og status. Lærerens møte med 
barn/unge hvor det mistenkes relasjonstraumer, gir også vedkommende holdningsetiske 
utfordinger av både strukturell, systemisk og relasjonell karakter. 
Kathrine Aspaas har i sin bok Raushetens Tid (2012) sagt at vi er i en tid som preges av de 
som våger åpenheten og tør å løfte andre fram. Hun mener omtanken er den nye 
effektiviteten. Min omtanke i denne oppgaven gis menneskene som har læreryrket som 
profesjon. Hvordan kan så denne omtanken vises? En måte å respektere lærerne på, er ved å 
etterspørre deres erfaringer og opplevelser i sitt daglige virke.  
Respekt, ydmykhet, toleranse og tålmodighet må inngå i møter mellom mennesker (Eide og 
Eide, 2006, s27). Det anses som viktig å legge til den betydningen omtanke og undring kan ha 
i et slikt perspektiv. Omtanken, eller nysgjerrighet og undring, kan åpne opp for nye 
forståelser, sprenge tabuer og gammel lineær forståelse og vise verdien dette har i 
kunnskapsproduksjon og for handling (Hertz, 2011, s9). Det psykososiale perspektivet fordrer 
undring, åpenhet for den andre, ikke–viteposisjon og søken etter forståelser fra nye 
perspektiv. Å undre seg sammen med andre vil kunne gi svar og deretter nye spørsmål. 
Undring krever trygghet og mot til å være i noe som er uferdig, på vei og stadig i endring, og 
det krever et subjekt: subjekt forhold. Videre handler det psykososiale området om ikke å 
posisjonere seg i atskilte systemer som oss og dem, men i stedet se oss selv som del av 
potensielle bio–psykososiale utviklingsmuligheter (Hertz 2010, i Skærbæk og Nissen, 2014, 
s141). På denne måten må både det psykososiale perspektivet og menneskesynet vises 
gjennom handling. 
Å tilstrebe objektivitet i dette perspektivet blir nærmest utenkelig. Egen forforståelse og 
påvirkning er kontinuerlig til stede. Det blir derfor nødvendig å fortelle i studien «hvem man 
er». Spørsmålet blir ikke om jeg påvirker studien, men hvordan jeg påvirker den. Siden det er 
nødvendig å vise det psykososiale perspektivet og menneskesynet i handling, og inneha en 
refleksiv bevissthet, har jeg valgt å legge inn et eget avsnitt om meg selv og min forforståelse 
i denne oppgaven. 
Jeg vil nå presentere ulike teorier og kunnskapsgrunnlag for å forstå lærernes møte med 
barn/unge hvor det er mistanke om relasjonstraumer. Til sammen danner disse 
kunnskapsgrunnlagene mitt overordnede forståelsesperspektiv. 
  Stress, usikkerhet og uro 
Stress er i dag et fenomen som alle mennesker har en forståelse av og et forhold til, selv om 
det av ulike mennesker blir brukt og forstått forskjellig. I følge opplysninger fra WHO er 
stress verdens tredje største helseproblem (www.NRK1, 10.10.14). 
Betegnelsen stress omhandler meget ulike situasjoner og subjektive erfaringer og opplevelser. 
Det som oppleves som stressende for en person, bør ikke være det for en annen. Kristoffersen 
mfl. (2011, s134) beskriver at begrepet stress betegnes av ulike typer belastninger, 
fysiologiske og psykologiske reaksjoner, subjektiv opplevelse og ulike konsekvenser av 
stressreaksjonene.  
Begrepet stress er opprinnelig hentet fra fysikken, men ble i 1920– årene overført til biologien 
av den amerikanske fysiologen W.B. Cannon, og den ungarsk–canadiske fysiologen Hans 
Selye innførte stressbegrepet i medisin (Kristoffersen, Nortvedt og Skaug, 2011, s134). Selye 
brukte begrepet stress for å betegne den uspesifikke reaksjonen som finner sted i organismen 
når den blir utsatt for påkjenninger av ulik natur (Selye, 1978 i Kristoffersen, mfl, 2011, 
s134). 
Det finnes flere stressteorier. I sin allmenne form antas det at ulike ytre påkjenninger, som gir 
opplevelser av fare eller trusler, kan gi opphav til negativt stress (Rønning og Starring, 2009, 
s39). Både fysiske og psykiske stressere kan utløse biologiske stressreaksjoner (Brandtzæg 
mfl, 2012, s152). Eksempler på dette kan spenne fra ulike virus, sykdom, kulde og støy til 
opplevelsen av trussel, sosial isolasjon, usikkerhet eller konflikt.  
I flg. Kristoffersen mfl. (2011, s154) henger stress ofte sammen med grad av usikkerhet en 
opplever overfor eller i en situasjon. Usikkerheten er truende for de fleste og kan henge 
sammen med at mennesket har behov for forutsigbarhet, kontroll og oversikt over egen 
hverdag eller livssituasjon. Dypest sett er det snakk om menneskets behov for trygghet 
(Brandtzæg mfl. 2012, s27). Usikkerhet om barn/unge kan være utsatt for relasjonstraumer, 
kan være en belastende psykisk stresser, og være preget av uro, bekymring, usikkerhet og det 
å ikke vite (Søftestad, 2008, s26). 
Utrygghet, usikkerhet og opplevelse av at noen lider kan utarte seg som en smertefull 
opplevelse for et medmenneske. Iflg. Vetlesen (2004, s9) er utsattheten for smerte, fysisk eller 
psykisk, noe alle mennesker har felles. Den enkeltes forhold til smerte bestemmes ikke fullt ut 
av personen selv, men påvirkes også av det samfunnet og den tiden vi lever i. I følge Nortvedt 
og Nortvedt (2001, s41) er smerte en personlig opplevelse og den opplevelsesorienterte 
analysen tilnærmet lik om individet erfarer fysisk eller psykisk smerte, og begge kan betegnes 
som stress eller uro for mennesket. 
Smerte blir ofte forbundet med noe som er vondt og noe mennesket i hovedsak ikke ønsker. 
Iflg. Vetlesen (2004, s8) har derfor smerten en iboende negativitet ved seg. Uansett 
årsaksforklaringer må smerte forstås som en subjektiv fortolkning, opplevelse og kroppslig 
erfaring. Smertens omfang, opplevelseskarakter og intensitet kan forsterkes av bevisste og 
ubevisste faktorer og bidra til utfordringer mht. mestring (Nortvedt og Nortvedt, 2001, s47). 
Smerteerfaring kan føre til angst (ibid). Vetlesen (2004, s69) hevder at mens frykt mer 
forbindes med at en frykter et bestemt objekt i verden, kan det å være i angst erfares som å 
være i en tilstand hvis årsak kan være ukjent for den som erfarer den. Usikkerhet kan dermed 
føre til angst. 
Det kan være umulig for en person å forberede seg i en situasjon som er usikker, og mange 
mennesker i svært vanskelige livssituasjoner gir uttrykk for at uvissheten er det verste 
(Kristoffersen mfl, 2011, s133). Uvissheten rommer en emosjonell påkjenning for den utsatte. 
Nyeng (2012,s155) hevder at når mennesket havner i usikre situasjoner som er vanskelig å 
avklare og forstå, oppstår utrygghet. Utryggheten er en følge av det uavklarte og mangler ofte 
en sosial innramming. Mennesket vil i en slik situasjon søke å forstå og benytte markører for 
å skape trygghet og utøve bestemte handlinger. På denne måten bygges det sosiale livet opp 
via kollektive symbolske ressurser gjennom uutalte «forhandlinger» mellom mennesker. Det å 
skille person og fag i skolesammenheng kan forstås som forsøk på markering for å skape 
trygghet og handlingsrom. 
Personens egenvurdering er ved forskning funnet å ha helt avgjørende betydning for hvor 
belastende den situasjonen en står ovenfor, oppleves og i neste omgang for hvilke 
stressreaksjoner som aktiveres. Enkelte stressere kan stille krav til fysiologisk tilpasning, 
mens andre vil kreve en følelsesmessig bearbeiding, læring og problemløsning. Enkelte 
situasjoner er imidlertid av en slik karakter at de vil kreve tilpasning på alle nivåer, både 
fysisk, følelsesmessig, kognitivt og sosialt (Brandtzæg mfl, s155 og Kristoffersen mfl, 2011, 
s143). I skolen hvor en kontinuerlig står i relasjonen, vil anvendelse av flere nivå anses 
nødvendig. 
 
Ulike reaksjoner på stress, usikkerhet og uro 
De opprinnelige nedarvede reaksjonsmåtene er i liten grad tilpasset vår moderne verden, men 
spiller likevel en betydelig rolle i folks liv og væren (Kristoffersen mfl, 2011, s139). Ved 
stress kan en se ulike reaksjonsmønstre som «fight, flight or freeze» (Bandtzæg mfl, 2012, 
s152). Fight-reaksjonen (kamp) kan forstås som når mennesket har mulighet til å bekjempe 
den ytre trusselen, vil det forsøke det. Om personen vurderer trusselen av en slik karakter at 
flight (flukt) er det beste alternativet, vil kroppen aktiveres på en slik måte at en kommer seg 
raskt unna. Har en med freeze- reaksjonen (fryse/spille død) å gjøre, ses den hos mennesker 
som anser at de verken har mulighet til å kjempe eller flykte fra trusselen. En måte å overleve 
på kan være å fryse/spille død (ibid). 
Stressreaksjoner er i utgangspunktet utviklet for å være aktivert og beregnet for korttidsbruk, 
og ivareta mennesket ved potensiell fare (ibid).  
Ved overbelastning eller stress over tid, vil den pågående aktiveringen i kroppen kunne 
innebære fare for helsen (Kristoffersen mfl, 2011, s139). Kristoffersen mfl (2011) hevder at 
det for det moderne mennesket ofte er slik at stresset er av psykologisk karakter, og handler 
om de belastninger, konflikter og utfordringer vi står overfor i arbeids–og familieliv. Av den 
grunn vil også de farer mennesket erfarer, vedvare over tid.  Lærere har kontakt med elever 
flere titalls timer pr uke, hvor det kan være mistanke om relasjonstraumer. 
I følge Kristoffersen mfl (2011, s141) reagerer kvinner og menn ulikt på stress. Det hevdes at 
kvinner ofte er mer plaget av stress og opplever mer plagsomme symptomer enn menn. 
Videre formidles at ulikhetene mellom kjønnene både viser seg ved kroppslige og psykiske 
plager.  
Psykologen Richard Lazarus` teori om stress og mestring, er i følge Espenes og Wrzesniewski 
(2006, s11) den mest kjente. Teorien gir en kognitiv, fenomenologisk og transaksjonell 
forståelse av situasjonen personen befinner seg i. Jeg anser at den psykologiske forståelsen av 
stress er mest relevant. Innenfor denne tenkningen kan ikke stress forstås som uavhengig av 
den personen det gjelder, og begrepet defineres på følgende måte: 
          «Psykologisk stress er derfor et forhold mellom personen og omgivelsene som ut fra 
          personens oppfatning tærer på eller overskrider hans ressurser og setter hans 
          velbefinnende i fare»                            (Lazarus, 1984 i Kristoffersen mfl, 2011, s143) 
 
Slik jeg forstår definisjonen, betyr det at det er et samspill mellom faktorer i personen og 
situasjonen som er avgjørende for opplevelsen av og reaksjonen i ulike situasjoner. 
Definisjonen innebærer at situasjonen er en påkjenning når personen selv opplever og 
oppfatter den som det. Følgelig vil opplevelse og reaksjoner henge nært sammen med 
erfaring, hvor man er og hva man opplever i livet. 
 
 
Anerkjennelse, skam og kulturelt tabu i det (post)moderne samfunnet 
De ulike kravene, forventningene og mulighetene som kulturen og samfunnet stiller og gir til 
den enkelte, vil være med å forme den enkeltes erfaringer, opplevelser og handlinger. Det 
sosiale mennesket konstituerer sin selvoppfatning i møtet med kulturen og anerkjennelse fra 
den andre åpner opp og gir muligheter, mens forakt river ned (Leira, 2009, s13). Mennesket er 
i utgangspunktet selvorganiserende, men trenger støtte fra andre for å finne sin plass i en 
sosial kontekst (Wyller, 2002, s77). Leira (2009, s14) uttrykker i sin bok «Det gode nærvær» 
at anerkjennelse er vår viktigste kulturelle kapital. 
Samfunnsstyrte og kulturelle føringer vil kunne oppleves som «sosiale stresserer» for 
mennesket (Rønning og Starrin, 2009, s40). Når den trusselen eller faren som stressteorien 
omtaler, fører til en selvransakelse hvor ens selvbilde står i fare for å bli svekket, kan det 
medføre destruktivt samspill og gi uheldige helseeffekter (Dickerson mfl, 2004, i Rønning og 
Starrin, 2009, s39).  
Det finnes mange definisjoner av kultur. Denne oppgaven vil legge til grunn en 
samfunnsvitenskapelig definisjon av kulturbegrepet.  
Mossige definerer kultur som: 
                   «De myter, forestillinger og tenkemåter som vi finner innenfor et samfunn»           
                                                                                                            (i Søftestad, 2008 s.49) 
Kulturen forstås altså som det fellesskap av ideer, verdier og normer som et samfunn, en 
gruppe mennesker har og påvirkes av, og som de bevisst og/eller ubevisst fører videre til neste 
generasjon. Som lærer i Norge er man en del av den norske kulturen, selv om man kan ha med 
seg forforståelser fra andre kulturer. 
Kunnskap om relasjonstraumer og overgrep mot barn møtes med sterke og motstridende 
kulturelle krefter. Grenseoppgangene kan være utydelige ved at en f.eks. kan ha 
undertøysreklame av barn i utfordrende positur, mens kulturen ikke akseptere at voksne 
benytter barn til seksuell tilfredstillelse (Søftestad, 2008, s49).  
 
Anerkjennelse og forakt 
Axel Honneth er en tysk sosialfilosof som i 1992 ga ut sin bok «Kampen om anerkjennelse», 
hvor han beskriver en kamp for individets selvutvikling og en kamp for kollektive rettigheter 
(Honneth, 2008, s101). I kjernen av anerkjennelsesteorien vektlegger han Hegels tredeling av 
respekt og krenkelse, og formidler bl.a. følgende tre anerkjennelsesforhold; «kjærlighet, «rett» 
og «sedelighet». I det første anerkjennelsesforholdet vektlegger han nærhet og kjærlighet. 
Han beskriver den betingelsesløse kjærligheten som anerkjenner oss for den vi er. I det andre 
forholdet belyser han verdien av å være medlem av og delta i samfunnet. Han beskriver også 
på dette nivået det å få gradvis større rettigheter og plikter i det samfunnet vi er en del av. 
Nivået bygger på Hegels rettslære som bl.a. vektlegger integrering i et legalt fellesskap, og 
anerkjennelse av oss som individer med like rettigheter. På dette nivået vektlegger Honneth 
(2008, s101) betydningen av at det enkelte mennesket kjenner og opplever seg selv som en 
betydningsfull bidragsyter til fellesskapet. Honneth nevner dette som sosial verdsetting, hvor 
individets innsats og evner blir mer eller mindre betydningsfulle for fellesskapet. 
Iflg. Honneth er disse tre anerkjennelsesforholdene, hvor vi som mennesker i intersubjektive 
relasjoner kan motta anerkjennelse, viktig for utvikling av en positiv selvforståelse. 
Honneth (2008) mener at anerkjennelse er det som kan stabilisere et samfunn. I det rettferdige 
samfunn innfris de ovennevnte tre formene for anerkjennelse. Et fullkomment samfunn kan 
ikke bare vektlegge kjærlighet eller rettigheter, men vi trenger i tillegg verdifellesskap, 
solidaritet og kultur. I sin tenkning og teori vektlegger han gjensidig anerkjennelse som 
menneskets grunnleggende behov og forutsetning for utvikling av identitet.  
Iflg. Honneth (2008, s140) vil mennesket ved manglende anerkjennelse reagere med følelsen 
av skam, krenkelse og sosial konflikt. Han beskriver også dette som ringeakt dvs. ydmykelse, 
usynliggjøring og hån som et motstykke til anerkjennelse. Han beskriver begrepet ringeakt i 
forhold til personlig identitet på følgende måte: 
 
              ”Ringeakt” betegner menneskets særegne sårbarhet, og denne sårbarheten oppstår 
av 
                den interne sammenhengen (som Hegel og Mead har klargjort) mellom 
                 individualisering og anerkjennelse. Ettersom ethvert menneskes normative 
                selvbilde (Meads ”meg”) er avhengig av stadig å kunne stadfestes av den andre, 
                 henger erfaringen av ringeakt sammen med en krenkelse som kan føre til at hele 
                 personens identitet bryter sammen».                                     (Honneth, 2008, s140). 
 Honneth (2008, s140) beskriver også, som ved anerkjennelse, ulike former for krenkelse eller 
ringeakt. Den første er ”kroppslige krenkelse” og ydmykelse. Han nevner fysiske og seksuelle 
overgrep som eksempel. Overgrepene kan oppleves som manglende anerkjennelse og dermed 
forårsake skade på ens grunnleggende selvtillit og fysiske integritet, da kjærlighetens 
kontinuitet blir brutt. I den andre formen for krenkelse/ringeakt vektlegger han ”nektelse av 
rettigheter”. Nektelsen eksemplifiseres bl.a. med ekskludering pga. kjønn, alder, kultur og 
sosiale forhold. Ekskluderingen kan føre til at en blir fratatt rettigheter og skjøvet ut av 
samfunnet hvis en opptrer annerledes. I den tredje formen for krenkelse/ringeakt nevner han 
”nedverdigelse”. Med nedverdigelse mener han at den enkelte blir fratatt status som 
betydningsfull for andre grunnet ulike former for stigmatisering. F.eks. kan normbrytende 
atferd føre til stigmatisering. Dette kan igjen gi lav status og bidra til å bryte ned individets 
selvfølelse, da vedkommende ikke føler seg vedsatt som hun/han er. Den enkelte kan da 
oppleve sinne, skam og indignasjon (ibid). 
Leira (2009, s30) sier menneskets kamp for anerkjennelse er en livgivende prosess ved at den 
gir næring til en positiv selvoppfattelse og dernest positivt samspill, og at mennesket vil 
handle ut i fra det som gir størst mulighet for anerkjennelse.  
For å vise en «moderne» forståelse av ringeakt, vil jeg se på moderne skam og kulturelt tabu. 
Dette kan forstås som ulike kulturelle former for (potensiell) krenkelse og/eller det som kan 
vanskeliggjøre anerkjennelse i det moderne samfunnet. 
 
Moderne skam 
Det moderne samfunnet setter perfeksjon, vellykkethet, mestring og flinkhet høyt (NOU 
2003: 31). I et slikt samfunn vil fravær av dette kunne føre til skam. 
Skam er sett som en av de sterkeste blant menneskets emosjoner (Wyller, 2002, s53). Ganske 
umiddelbart etter den emosjonelle opplevelsen av noe skamfullt eller skambelagt kan rødmen, 
den biologiske reaksjonen, skylle over ansiktet. Skammen kan forstås som det som kan skape 
forakt, altså motsatsen til anerkjennelse. 
Den klassiske skammen innebærer at mennesket, på det individuelle plan, er engstelig for den 
andres blikk på seg, mens den moderne skammen også blir beskrevet å hindre mennesket i 
bare å være, det må også strebe etter frihet til selvrealisering (ibid). 
Dickerson (2004 i Rønning og Starrin, 2009, s39) setter fokus på at skamfølelsen kan være et 
nøkkelbegrep for å forstå atferd hvor det sosiale selvet trues. Det handler om opplevelsen av å 
bli avvist, tape ansikt, miste anseelse, føle mislykkethet eller manglende respons og 
anerkjennelse. 
Iflg. Wyller (2002, s9) kommer skam til uttrykk i kulturen og handler i grove trekk om 
verdighet, grenser og sanksjonering fra og mellom mennesker.  
Retzinger og Scheff  (i Rønning og Starrin, 2009, s38) tar til orde for en bred definisjon av 
skam og beskriver skam som et samlebegrep for en stor gruppe av følelser. De sier at stolthet 
og skam er grunnleggende sosiale følelser og markører som sier noe om båndenes tilstand. 
Iflg. dem signaliserer skam utrygge og usikre sosiale relasjoner, mens stolthet viser trygge og 
sikre relasjoner. Når mennesket erfarer trusler mot det sosiale selvet, øker produksjonen av 
cytosiner, noe som også kan tilsi at betennelse eller sykdom er på vei. Det er også mulig å 
forstå dette som at mennesket er svært engstelig for å bli konfrontert med situasjoner eller 
opplysninger som innbefatter negativ evaluering av selvet. God selvfølelsen er en drivkraft 
for å skape et godt liv, og mennesket er motivert for å bevare denne. Det ser ut til at 
mennesket er på vakt overfor trusler som kan sette selvbildet ut av spill. Å leve i kronisk 
usikkerhet kombinert med en trusselopplevelse, kan forstås som at skammen hele tiden er 
tilstede. På denne måten kan skamfølelsen bidra til kronisk stress. (Rønning og Starrin, 2009, 
s38). 
Selvbildet kan f.eks. settes ut av spill når en opplever avvisning. Skårderud (i Wyller, 2002, 
s37) kaller dette skamangst, dvs. en redsel for at den andre ikke finner en elsk - verdig. Blir 
man ikke funnet elsk - verdig, blir en ikke møtt av det andre mennesket. Samspill mellom 
mennesker som oppleves som utenfor norm, kan potensielt fremkalle skamangst ved at en 
ikke møtes av den andre som forventet. Skam blir sagt å oppstå når man opplever at andre ser 
negativt på en selv eller når man forventer seg en reaksjon fra andre. Slik kan skammen være 
«levende» selv om ikke andre fysisk er tilstede. Det er tanken på den andres blikk som er 
avgjørende for følelsen og den påfølgende handlingen (Wyller, 2002, s51). Således blir 
skamfølelsen selve kjernen i det å være sosial og for å oppleve samhold med andre. 
Skamfølelsen kan også vise at vi som mennesker er avhengig av hverandre og ikke bør gjøre 
noe som er ufordelaktig for fellesskapet. Det handler om tap av ære eller verdighet. Dette blir 
ofte betegnet som den klassiske skammen, hvor lydighet vektlegges og hvor en bør skamme 
seg om en bryter kulturelle koder og føringer. Deler av den klassiske skammen er stadig til 
stede, som f.eks. den frykten for sanksjoner som skapes om koder brytes (ibid).  
I dagens samfunn snakker en også om den moderne skammen og at skammen har blitt mer 
individuell, dvs. at flere samfunnsmessige koder er erstattet av individets egne.  I det moderne 
samfunnet skal en helst ikke skamme seg. De som gjør det, skal hjelpes ved isteden å plassere 
skyld. Den moderne skammen handler ikke om symbolet ved å stå i skammekroken, men om 
en skam som har blitt en internalisert skam hvor individet er personlig ansvarlig for å realisere 
kulturens uttalte normer. Skårderud (i Wyller, 2002, s37) hevder at skammen på denne måten 
transporteres fra noe ytre synlig til noe indre og usynlig. Skammen er dermed ikke borte, men 
den har mistet sitt språk. Således blir skammen både taus og ensom. Den blir sjelden uttalt, og 
en må vite om endringen for å forstå den.  I det moderne samfunnet erfares skammen når en 
ikke opplever å være vellykket nok, utøve godt nok arbeid, selvrealiserer seg mest mulig og/ 
eller den ses ved en skamløshet der medmennesker brukes som middel (ibid). Siden den 
moderne skammen er internalisert i stor grad, er den vanskeligere å identifisere, og den kan 
vise seg ved tegn og atferd som ikke forbindes med skam, som f.eks. et flott ytre, stor 
arbeidskapasitet og kommunikasjon (ibid). En type moderne skam er i følge Frønes (i Wyller, 
2002, s69) redselen for ikke å være autonom nok, dvs. å ikke  realisere seg selv som «alle 
andre».   En annen side av denne skammen er skamløsheten i det moderne samfunnet som 
ikke kjenner grenser for invasjon i andres liv. Bryr vi oss om eller med, og bruker vi andre til 
å realisere oss selv?  
I det moderne samfunnet har vi en økende markedsliberalisme som uttrykker en holdning 
hvor individet er ansvarlig for sin egen lykke (ibid). Dette kan også forstås som at den 
moderne skammen har blitt avløst av det skamløse. I et samfunn hvor det blir legitimt å 
opptre skamløst, fordi det bl.a. medfører skam å ikke opptre på vegne av seg selv, kan 
overgrep mot svakere parter og medmennesker fremstå grenseløs. På denne måten er den 
klassiske skammen en del av den moderne. 
 
Kulturelt tabu 
Som en del av det skambelagte i kulturen kan en finne kulturelle tabu. Leira (2009, s147) sier 
at å bryte tabu kan føre til skam. På samme måte som skam kan tabu forbindes med trussel 
om sanksjon, som f.eks utestenging. Dette iverksetter grunnleggende menneskelig fenomener 
som tilknytning og separasjon (Shibbye, 2009, s15). Forstår en mennesket som grunnleggende 
sosialt, vil det forsøke å unngå utestenging forstått som separasjon. 
Den kulturelle konteksten kan være vanskelig å se med det blotte øye. Verktøyene doxa, tabu 
og mytene kan bidra til å skape forståelse (Leira, 2009, s14). 
Doxa betyr det vi tar for gitt, det utenkte tankeskjema som kulturen risser inn i våre sinn 
(Bourdieu, 1996 og 2000 i Leira, 2009, s14). Begrepet refererer til vår forforståelse og de 
brillene vi ser verden igjennom. 
Tabu betyr et kulturelt forbud mot å se, høre eller fortelle (Leira, 2009, s14). Forbudet bidrar 
til en ugyldiggjøring av erfaringer, for den det gjelder og omgivelsene, siden erfaringene ikke 
kan kommuniseres. Når en ikke kan kommunisere en erfaring eller opplevelse, vil en heller 
ikke få noen form for bekreftelse på erfaringen. Denne ugyldigjøringsprosessen er «…en 
undervurdert  kilde til symptomdannelse» (Leira, 2009, s14). Å være alene med en 
overveldende og uforståelig virkelighet, som ikke kan sjekkes ut, bidrar til at erfaringen er 
uvirkelig eller «som om» det ikke har skjedd. Denne usikkerheten en slik erfaring kan skape, 
vil i neste omgang gi seg utslag i menneskets selvforståelse og atferd. 
Mytene forteller kulturen (Leira, 2014, s14). Mytene er kulturens narrativer eller fortellinger 
og kan hjelpe en i å forstå kultur og menneskelig landskap. Mytene forteller kulturens verdier 
til oss, og vi internaliserer dem uten å være klar over det (Hegel, 1807/1994 i Leira, 2009, 
s15). Mytene er tabu, men de kan hjelpe oss til å forstå at vi tverrfaglig har blinde flekker som 
er førmoderne rester som lever doxisk, f.eks. både innen skole, barnevern og psykologi. 
Doxa viser til det vi ikke ser av gammel vane, mens tabu er et forbud mot å se. Mytene er 
tabubelagt. Både tabu og myter fungerer doxisk i den forstand at vi sjelden er klar over at de 
kommuniserer til oss. Samlet sett gir disse begrepene oss redskaper til «å se lufta vi puster 
inn», og som på den måten påvirker ethvert menneske, men som ikke viser seg for oss 
umiddelbart. 
Mennesket har et grunnleggende behov for å bli sett og verdsatt av andre. Når mennesket 
følger kulturelle føringer ved å ikke synliggjøre tabuer og forhindre skamfølelsen, kan dette 
forstås som en redsel for sanksjoner om sosial isolasjon, i grunnleggende form en 
separasjonsangst (Leira, 2009, s16, Shibbye, 2009, s34 , Brandtzæg mfl. 2012, s79). 
 
Håndtering av stress, usikkerhet og uro 
Opplevelse 
Smertefull uro, eller stress, blir i denne oppgaven forstått å romme et kulturelt press i form av 
kulturelt tabu, skam og behov for anerkjennelse. Når det er snakk om psykisk stress, og 
psykisk smerte, er det den subjektive opplevelsen av den totale emosjonelle belastningen i 
situasjonen som blir avgjørende både for håndtering og helse (Rønning og Starring, 2009, 
s39). 
Som mennesker er vi født med evnen til å erfare og mestre stress/smerte og smerte som en 
beskyttelses- og overlevelsesstrategi (Brandtzæg mfl, 2012, s152). Iflg.Vetlesen (2004, s38) 
er det summen av omstendigheter som dikterer et menneskes handling. Uro og smerte kan 
møtes ved at en aktivt oppsøker den, forholder seg passiv eller via en distanseringsakt hvor en 
benytter forsvarsmekanismer som f.eks. benekting (ibid). Hvordan en forholder seg til og 
agerer på uro, usikkerhet, stress og smerte, vil påvirke ens egen emosjonelle fungering og 
samspill med andre mennesker i en kontinuerlig prosess (Killèn, 2007, s63). 
Det er flere måter å håndtere stress på, og om en strategi er effektiv eller ikke, bestemmes av 
hvordan resultatet blir i den aktuelle situasjonen (Kristoffersen mfl, 2011, s143). En strategi 
kan være ineffektiv i en situasjon, men effektiv i en annen. Det er også mulig å benytte flere 
strategier samtidig når en står overfor en vanskelig situasjon. 
Mennesket evne til mestring er en livskontinuerlig prosess av et dynamisk fenomen 
(Kristoffersen mfl, 2011, s143, Gjærum mfl, 2006, s22 og Ekeland & Heggen, 2010, s64). 
Sentrale elementer i denne prosessen blir bl.a. beskrevet å være; evnen til å lære, evnen til å 
bearbeide erfaringer og muligheten og evnen til å være i utvikling som menneske. Det å 
oppleve mangelfull mestring eller maktesløshet kan ha en betydningsfull innvirkning på ens 
egen fysisk og psykiske helse (ibid). Lazarus definerer mestring som: 
                            «(…) kontinuerlig skiftende kognitive og atferdsmessige bestrebelser på  
                              å mestre spesifikke indre og/eller ytre krav, som etter personens oppfatning 
                              tærer på eller overstiger hans ressurser.»      
                                                                              (Lazarus, 1984 i Kristoffersen, 2011, s144). 
Kognisjon 
Lazarus beskriver at mennesket gjennomfører en primær og sekundær kognitiv vurdering mht. 
mestring (Espenes & Wrzesniewski, 2006, s11). Primærvurderingen innebærer at personen 
selv tar utgangspunkt i sin egen kognitive vurdering av situasjonen. Situasjonen tillegges 
mening ut fra indre faktorer ved personen og ytre faktorer ved situasjonen. Vurdering vil 
kunne resultere i at personen opplever situasjonen som positiv, nøytral eller belastende (ibid).  
Sekundærvurderingen inneholder i følge Espenes & Wrzesniewski, (2006) en vurdering av 
mulighetene for å håndtere situasjonen. Vurderingene vil bla. innbefatte tidligere erfaring, 
lignede hendelser, egen kunnskap om fenomenet/situasjonen og personens opplevelse av å 
inneha ferdigheter til å håndtere dette. 
Iflg Kristoffersen mfl (2011, s144) er det en rekke kjennetegn ved den aktuelle situasjonen 
som påvirker personens kognitive vurdering. Om situasjonen oppleves som alvorlig, som ny 
eller usikker, er det stor sannsynlighet for at personen vil ha en sterk opplevelse av stress. 
Følelser er nødvendige navigasjonsintrumenter for å håndtere den ytre virkeligheten, og det er 
iflg Leira (2009, s32) her energien sitter. Både positive og negative følelser er nødvendige. Vi 
trenger f.eks. redsel for å beskytte oss. Sårbarhet kan også være positivt, selv om det kan gi 
lav status. Sårbarheten kan kobles til kreativitet, men den kan også kobles til psykisk smerte. 
Dette viser at vår verden ikke er idyllisk, og de fleste mennesker kjenner til å ha navigert seg 
bort fra psykisk smerte (Leira, 2009, s32). 
Som en del av kognisjonen finner en det som blir beskrevet som fortolkning. Iflg. Jensen 
(2005) i Dybsland (2007, s17) er fortolking en kjernevitenskap i alle disipliner som studerer 
mennesket. Den tar mål av seg til å vise hvordan mennesker skaper mening og kultur, 
hvordan de forholder seg til sine omgivelser og seg selv og hvordan meningen kommuniseres 
med andre mennesker. Sentralt er prosessen med å skape mening.  Grunnlaget for mening kan 
være tegn, ord eller atferd. I min studie er et forskningsspørsmål hvordan læreren forstår 
relasjonstraumer. For å kunne svare på spørsmålet har hun gjennomført en fortolkning av hva 
de ser, opplever og erfarer (hos elevene), som gir mening og forståelse for henne. Hvordan 
man fortolker og hvilken mening en gir det en ser, vil være styrende for atferden som utøves 
(Jensen, 2005 i Dybsland, 2007, s17).  Hvis et tegn henspeiler til noe utenfor konteksten det 
opptrer i, kan meningen med tegnet framstå utydelig/ikke være innlysende og bero på tolkers 
antagelser. Det kan gjøre fortolkningsprosessen og den påfølgende håndtering vanskelig 
(ibid). Behovet for fortolkning inntrer når atferd ikke er i hht det Bruner (i Dybsland, 2007, 
s17) kaller kanoniske regler, som betyr at atferden bryter med viktige kulturelle verdier. 
Jensen (2005) i Dybsland (2007, s18) beskriver ulike «fortolkningsreportuar» som kan ses 
som uttrykk for en kulturell forståelse av hvordan mennesker er i sin alminnelighet og 
hvordan de reagerer og utvikler seg. Jensen sier videre at når vanlige forståelsesmåter ikke er 
tilstrekkelige, søker mennesket etter alternative forklaringer innenfor den kulturelle kontekst. 
Den kognitive vurdering, mht. håndtering, blir av Leira (2009, s21) kalt selvoppfattelse. Leira 
(2009) beskriver selvoppfattelse som en grunnleggende menneskelig drivkraft for handling, 
og at begrepet er beslektet med begrepene selvbilde, selvtillit og selvfølelse. Hvem er jeg, 
hvem ønsker jeg å være og hvor går jeg, er iflg. Leira både ensomme og kollektive spørsmål. 
Leira beskriver at selvoppfattelsen ikke kan bli forstått som ensidig kognitiv, men at den både 
er emosjonell og kognitiv og at den alltid må forstås på bakgrunn av en sosial relasjon i 
historisk kontekst. Selvoppfattelsen har en innebygd handlingsberedskap. Selvforståelsen 
stammer fra menneskets indre dialog med seg selv, hvor en har et innvendig forhold til hva en 
synes om seg selv og hvilken atferd en velger. Det mennesket erfarer ute i verden, vil alltid 
tolkes i den indre dialogen mennesket har med seg selv, og ulike erfaringer kombinert med 
ulik koding vil kunne føre til ulik atferd. Selvoppfatningen er dynamisk og kan ses ved at 
selvforakt gir resignasjon, mens en hengiven selvtillit føder pågangsmot. Et viktig trekk ved 
dynamikken er at den siden som dominerer, har en tendens til å være selvforsterkende, og at 
kampen mellom selvtillit og selvforakt i hvert enkelt menneske får næring fra kulturen rundt 
(Leira, 2009, s19). 
Iflg Skårderud (i Wyller, 2002, s37) kan både kulturelle tabu og moderne skam forstyrre en 
persons selv – følelse. En slik forstyrrelse kan medføre redsel for manglende respons eller 
aktiv sanksjon fra andre og legge klare føringer for hvordan en agerer i ulike situasjoner. Ens 
egen kognisjon om kontekst har dermed stor påvirkning på utfallet. 
 
Mestring 
Forskningen til Lazarus og Folkman (1984, 1980 i Kristoffersen mfl, 2011, s145) har 
identifisert to hovedtyper av strategier som mennesker anvender for å mestre situasjoner som 
oppleves stressende: 
 Problem/løsningsorientert mestring 
 Emosjonsfokusert mestring 
 
En rekke faktorer, som opplevelse av stressets overkommelighet, personlighet, tidligere 
mestringserfaring og kontekst, virker inn på valg av mestringsstrategi.  Valg av strategi kan 
være av bevisst og ubevisst karakter. (Brandtzæg mfl, 2012, s133).  
Problemorientert mestring omfatter ulike typer direkte og aktive strategier eller handlemåter 
for å møte et problem eller hanskes med en vanskelig situasjon. Denne typen mestring har til 
hensikt å løse eller håndtere stresskapende situasjoner og øke personens handlingsmuligheter 
(Kristoffersen mfl, 2011, s145). Eksempler på strategier kan være å analysere årsakene til 
problemet, ta initiativ til å endre situasjonen og/eller søke informasjon, kunnskap, veiledning 
og støtte. Iflg Kristoffersen mfl. (2011) velges denne strategien fortrinnsvis av en person som 
subjektivt vurderer at vedkommende har store muligheter for å lykkes med å mestre 
situasjonen.  
Emosjonsfokusert mestring omfatter strategier som tar sikte på å endre opplevelsen, og 
redusere ubehagelige følelser i stressituasjoner, kontra å endre selve situasjonen (ibid). 
Eksempler på strategier kan være å unngå situasjonen, bruke forsvarsmekanismer, overlate 
ansvaret til andre og/eller bevisst forsøke å beherske følelser og bagatellisere alvoret. Iflg 
Kristoffersen mfl. (2011, s 147) er emosjoneltorientert mestring en livsnødvendig strategi for 
å holde ut i situasjoner som ikke kan endres.  
Hvordan et menneske møter/håndterer stress og usikkerhet i hverdagen, vil mao. avgjøres av 
type og mengde stress, kulturelle føringer og subjektiver opplevelse og erfaringer. 
 
 
 
 
 
Relevant forskning 
Litteratur- og forskningssøk er gjennomført i to omganger. En tidlig i studiet i forbindelse 
med «bibliotekdager» på Høyskolen i Østfold 17.09.13, dernest 20. og 21.10.14. Jeg startet 
med å benytte den brede og generelle søkemotoren oria.no (denne var ikke operativ før i 
2014). Jeg har deretter anvendt ulike og relevante databaser som google scholar 
(vitenskapelige artikler), Academic (helse- og sosialvitenskapelige artikler), Idunn (norske 
artikler) og Eric (pedagogiske artikler). Både engelske og norske søkeord er benyttet. 
Søkeordene har vært: emotional stress/emosjonelt stress, coping/mestring, teacher/lærer, 
cultural tabu/kuturelt tabu, modern shame/moderne skam, recognition/anerkjennelse. 
Det er gjennomført forskning og skrevet mye teori fra barnets perspektiv om hva det trenger 
for å ha gode vekstvilkår og utviklingsmuligheter. Det finnes således forskning som sier noe 
om hva læreren (og andre) bør gjøre, men det har ikke lykkes å identifisere større 
undersøkelser som spesifikt omhandler lærerens opplevelser og erfaringer ved mistanke om 
relasjonstraumer.  Det er skrevet noen hoved/masteroppgaver og doktoravhandlinger med 
nærliggende fokus, og både nasjonal og internasjonal forskning kan ha overføringsverdi til 
min studie. Der det er identifisert og foreligger forskningsmessige «hovedverk», er disse 
benyttet. 
 
Relevant nasjonal forskning 
Det er gjennomført både kvantitative og kvalitative nasjonale undersøkelser og litterære 
studier med nærliggende fokus.  
Bjørkelo mfl. (2013, s28) har gjennomført en litterær studie av flere forskningsprosjekter. 
Hensikten er å vise hvordan bevisstgjøring av emosjoners rolle i læreryrket kan være en av 
veiene til utvikling av ansvarlig og profesjonell læreratferd. Det refereres både til nasjonal og 
internasjonal forskning på emosjoner, og det beskrives bl.a. at læreryrket består av mange 
emosjonelt komplekse møter og at emosjonene vil ha innvirkning på yrkesutøvelsen. De 
beskriver at emosjoner spiller en sentral rolle utover ens egen subjektive opplevelsesverden, 
og at emosjonene er innvevd i vår samhandling med andre og regulerer fellesskap på ulikt vis. 
Artikkelen beskriver viktigheten og betydningen av det emosjonelle båndet mellom lærer og 
elev, og at lærerens opplevelse av negative emosjoner kan føre til stress og ubehag. 
Artikkelen setter fokus på at læreren er mer avhengig av elevenes tilbakemeldinger enn 
kollegers når det er snakk om behovet for å oppleve sosial støtte, samarbeid og bekreftelse på 
egne prestasjoner. Det beskrives en fare ved å anvende ulike mestringsstrategier i møte med 
sosio-emosjonelle vansker og f.eks. splitte yrkesutøvelsen i fag og person. 
Dybsland gjennomførte i 2007 en kvalitativ undersøkelse som ledd i sin master innen 
barnevern. Hun intervjuet lærere om hvilke vurderinger som lå til grunn for at de skulle melde 
bekymring til tverretatlige konsultasjonsteam. Undersøkelsen viser til to hovedkonklusjoner: 
1. Lærerne hadde generelt gode kunnskaper om overgrep og gjorde seg refleksjoner om 
ansvar, rolle og risiko som er i overenstemmelse med gjeldende forskning på feltet. 
2. Lærerne har ikke klart å anvende sin kunnskap og løfte fram sine fornemmelser om 
overgrep til et bevisst refleksjonsnivå som muliggjør handling, før barnet eller andre sa i fra.  
Ranes & Ødegaard gjennomførte i 2013 en kvantitativ undersøkelse som ledd i deres master i 
spesialpedagogikk ved universitetet i Tromsø. Undersøkelsen ble gjennomført vha 
spørreskjema og flere tusen lærere deltok. De spurte bl.a. lærerne om deres kunnskap, 
kompetanse og agering overfor elever som vekket bekymring. Undersøkelsen viste bl.a. at en 
stor andel lærerne hadde kunnskap om traumer og omsorgssvikt, hvorledes en burde opptre, 
men at det var mangler ved å melde bekymringen videre. 
Mastergrad i sosialt arbeid Siri Søftestad mottok sin doktorgrad i 2013 etter å ha gjennomført 
en kvalitativ studie som undersøkte barn, foreldre og fagpersoners perspektiver når det gjaldt 
mistanke om seksuelle overgrep. Hun fant utfordringer både mht. beskyttelse og omsorg. Når 
det gjaldt de profesjonelle, formidlet de at de selv opplevde å ha lite kunnskap, kompetanse, 
trening og erfaring om overgrep. De beskrev viktigheten av å ha god støtte fra kollegaer. 
Videre beskrev de nødvendigheten av å kunne involvere «eksperter». De spurte beskrev også 
et ambivalent forhold til foreldrene og et vekslende fokus om tro og tvil (er foreldre trygge 
personer eller overgripere?). Når det gjaldt forholdet til barnet, ble det formidlet at noen klarte 
å ha et nært forhold, mens det for majoriteten av de spurte var en begrenset kontakt. Studien 
viser også at kommunikasjon er helt avgjørende, men utfordrende å få til når det oppstår 
mistanke om seksuelle overgrep. Studien avdekker at både foreldre og fagfolk har store 
utfordringer med å sikre barn beskyttelse, og involvere dem i samtaler om det som har skjedd 
i og rundt familien.  
Relevant internasjonal forskning 
I 1992 ble det gjennomført en undersøkelse blant lærere i staten Ohio i USA (Webster, 
O`Toole & Lucal (2005). 480 lærere deltok i studien som hadde som formål å finne ut i 
hvilken grad det var sammenheng mellom lærernes mistanker om at elever var utsatt for 
overgrep og rapportering om mistanken til barnevernet. Variabler som påvirket rapportering 
var bl.a. lærernes fortolkning av alvorlighetsgraden og mulighet for kollegial støtte. 
Kjennetegn ved lærerne som hadde lik mistanke og rapporteringsskåre, var bl.a. kunnskap om 
overgrep, tidligere meldingserfaring og at fordelene ved å melde ble vurdert å veie opp for 
egne negative omkostninger.  
Forskerne fant at lærerne i en tredjedel av sakene istedenfor å forholde seg til meldeplikten, 
tok i bruk skjønn og unnlot å melde. Saker som omhandlet fysiske overgrep, tvetydige saker 
og/eller barn som ble oppfattet som positive, ble også underrapportert. Forskerne rapporterer 
også i studien at økt grad av profesjonell kunnskap om overgrep antas å ha stor betydning for 
rapportering. 
ACE- studien (Adverce Childhood Experiences) (Feletti et.al, 2002) er en stor longitudinell 
amerikansk undersøkelse av hvordan vanskelige barndomserfaringer påvirker helsen flere tiår 
senere i livet. Disse barndomsopplevelsene kan være direkte eller indirekte overfor barnet og 
av både fysisk, psykisk og/eller seksuell karakter. 18000 voksne deltok i studien som 
dokumenterer sammenhengen mellom emosjonelle erfaringer som barn og helse (fysisk og 
psykisk) som voksen. Studien dokumenterer også omdanningen av traumatiske emosjonelle 
erfaringer i barndommen til organiske/biologiske sykdommer senere i livet, og at dette er 
langt mer utbredt enn først antatt. 
I USA gjennomførte Winograd (2003) en undersøkelse vedr lærernes utfordrende situasjoner, 
lærernes «emosjonelle skjema» og kognisjon. Funnene fra denne undersøkelsen peker i 
retning av at lærerne hadde en tendens til heller å fokusere på egen utilstrekkelighet som 
individ enn evt. strukturelle problemer i arbeidsmiljøet. Undersøkelsen viser at en måte å 
akseptere og forstå emosjoner knyttet til læreryrket på, er å undersøke de opplevelsene 
lærerne erfarer og kollektivt sette navn på opplevelsene/emosjonene. Hensikten er 
identifikasjon og sosial aksept som mulig katalysator for endring. 
 
Omfang og studiens legitimitet 
Forskning på området, både i nasjonal og internasjonal sammenheng, har ofte fokus på den 
primærutsatte av (relasjons)traumet. Dette gir et perspektiv mht. kunnskap, forståelse og evt. 
handling/tiltak. Teorien bærer også preg av dette. Nasjonal og internasjonal forskning har sett 
på den emosjonelle siden av læreryrket gjennom flere år, men ikke spesifikt mht. uro og 
usikkerhet knyttet til mistanke om relasjonstraumer. Dagens skole erfarer statlige føringer om 
iverksetting av nye og ulike tiltak basert på hva elevene trenger (L97, opplæringsloven, NOU 
2003:31, Oppvekstrapporten, 2013).   
Omfangstudier av overgrep og relasjonstraumer viser at mellom 5 – 20 % av alle barn/unge er 
utsatt (Finkelhor, 1994, Mossige mfl. 1998, Oppvekstrapporen, 2013). Variasjonene kan 
skyldes metodiske forhold og bl.a. hvorledes spørsmålene blir stilt. Statistikk viser at 5-10 % 
av barn/unge sliter psykisk (www.RVTS.no). 
 
Med kunnskap om omfang anses studien relevant da møte med (mistanke om) 
relasjonstraumer i gjennomsnitt aktualiseres for hver eneste lærer i Norge. Å etterspørre 
lærerens opplevelser og erfaring vil kunne føre til økt forståelse og kunnskap på traumefeltet i 
skolesammenheng. Videre kan lærerens behov identifiseres.  
Gjennomgang av relevant tidligere forskning skaper, slik jeg ser det, legitimitet for min 
undersøkelse og hvorfor den kan gjennomføres. Det bringer meg videre til neste kapitel som 
omhandler metode og hvordan undersøkelsen gjennomføres. 
 
 
 
 
 
 
 
METODE 
I dette kapitlet blir det redegjort for studiens design og metode for kunnskapsproduksjon. Jeg 
vil først si noe om vitenskapsteoretisk bakgrunn og design; som omfatter metode, utvalg og 
instrument. Deretter følger en redegjørelse for utvikling av intervjuguide, 
datainnsamlingsmetode og gjennomføring av intervjuene. Dernest presenteres 
forskningsetiske hensyn, gyldighet og pålitelighet. Kapitlet avsluttes med noen metodiske 
refleksjoner. 
I en master skal det tydeliggjøres hvilket rammeverk som ligger til grunn.  Det finnes flere 
ulike teoretiske perspektiver for vitenskap, med ulike karakteristika for bl.a. menneskesyn og 
metodevalg. Hvilken måte en skaffer seg kunnskap på, og hva en får vite, avhenger av hvilket 
paradigme en bekjenner seg til. Brillene en ser verden gjennom, er overordnet de metodevalg 
som gjøres (Malterud, 2011, s42). 
  
Vitenskapsteori 
Vitenskapsteorien handler om ontologi og epistemologi, og hvordan vi kommer fram til, og 
hva som regnes som sikker og gyldig kunnskap (Bolstad, 2006, s16). En bevissthet rundt 
anvendelse og valg av metode er derfor viktig for at studiens funn skal kunne ses på som 
gyldig kunnskap.   
Å forske på sosiale fenomener, menneskelig væren og handlinger gjør at en likevel er i behov 
av å starte og stoppe, sette noe innenfor og noe utenfor fokus, selv om det kan sies å «stride» 
mot et psykososialt perspektiv. En må være bevisst at vi ikke er det ene eller det andre, men 
komplekse og at vi aldri befinner oss i et vakum. Den du var i går, er du ikke i dag, og det 
gjelder også alle en møter. I et slikt perspektiv fører dette med seg en nødvendig ydmykhet og 
sensibilitet ved forskning (Nortvedt og Grimen, 2009, s37). 
Det er i litteraturen ulike oppfatninger om en klart skal skille mellom fenomenologi og 
hermeneutikk (Bolstad, 2006, s16). Selv med ulik vektlegging, kan de vanskelig skilles helt 
fra hverandre formidler Nåden (1992 i Bolstad, 2006, s16). Nåden benytter betegnelsen 
«fenomenologisk- hermeneutisk». Slik jeg ser det, er dette en fruktbar tilnærming innen 
psykososialt arbeid. Eventuelle funn vil være av menneskelig erfaring som er fenomenologi, 
og min fortolkning som er hermeneutikk (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s 73). 
Jeg har derfor valgt en fenomenologiskhermeneutisk tilnærming. Denne tilnærmingen vil 
være mitt vitenskapsteoretiske utgangspunkt. Dette inkluderer også enverdenslæren og 
eksistensialisme. 
Løvlie (1982 i Bolstad, 2006, s16) kaller menneskers behov for og bruk av avgrensing, 
kategorisering og definering av hvor noe til enhver tid begynner og (av)slutter for 
enverdenslæren.  Overført til dette kvalitative studiet, innebærer enverdenstankegangen at det 
er sammenheng mellom meg (intervjuer og observatør) og den som forteller/det som blir 
observert. Det er ikke uproblematisk å si hvor skillet mellom observatør/intervjuer og 
fenomen går, samtidig som grensen mellom hva en hører/observerer og 
intervju/observatørrollen er viktig (Bolstad, 2006, s16). Jeg vil ikke klare å beskrive hele 
lærerens virkelighet, men kun utvalgte deler, og utvelgelsen vil avhenge av hva jeg setter lyset 
på. Innen eksistensialistisk filosofi understrekes også prinsippet om sammenhengen mellom 
observatør og fenomen. Kirkegaard (1979 i Bolstad, 2006, s16) hevder at når det gjelder 
menneskelige fenomener, er det ikke primært hva du ser, men måten du ser det på, som er 
avgjørende. Det å observere og lytte til mennesker, mener Kirkegaard, er ikke bare å ta imot 
ulike inntrykk. Det er samtidig å bringe noe tilbake eller fram og gi det du ser/hører en form. 
Intervjuer/observatørs forforståelse og holdning blir i denne formgivningsprosessen viktig. 
Dette har også et etisk aspekt ved seg, ved at en i størst mulig grad bringer tilbake det 
vedkommende ønsker å formidle, parallelt med en økt bevissthet om egen refleksivitet i det 
pågående samspillet. Dette er det redegjort for under forskningsetiske hensyn. 
 
Fenomenologi og hermeneutikk  
Fenomenologisk tradisjon er et vitenskapssyn som vektlegger opplevelse, forståelse og 
mening. Fenomenologien hevder at menneskets bevissthet er intensjonal (Skirbekk, 1983 i 
Bolstad, 2006, s16). Når vi oppfatter og observerer noe, vil vi alltid tillegge dette våre 
strukturer og intensjoner. Alle som opplever et fenomen, vil se dette noe ulikt avhengig av 
forforståelse og forutsetninger.  En persons handlinger blir bestemt av hvorledes 
vedkommende opplever situasjonen, og for den handlende selv er det opplevelsen som er 
virkeligheten (Larsen, 2004 i Bolstad, s16). Fenomenologien argumenterer for at fenomener i 
verden burde forstås ut ifra hvordan de oppleves og oppfattes fra et førsteperspektiv, dvs. 
hvordan subjektet som erfarer fenomenet, ser på det (Skærbæk og Nissen, 2014, s 11). Av den 
grunn er det viktig å tilstrebe at funnene presenteres slik deltagerne har formidlet dem. Det 
fenomenologiske perspektivet ser på menneskets opplevelse av å være en hel person med 
menneskelige kapasiteter, og relasjonen anerkjenner autonomi (ibid). I min studie viser jeg 
bl.a. respekt for individet ved å etterstrebe en jeg:du samtale inneholdende refleksivitet og 
forskningsetiske hensyn. 
Hermeneutisk tradisjon vektlegger opplevelse og fortolkning av mening og hensikt. 
Tankegangen går gjerne sammen med fenomenologisk tankegang, men hermeneutikk betyr 
fortolkningslære (Bolstad, 2006, s 16). Tankegangen understreker at mennesket hele tiden 
(for)tolker inntrykk og observasjoner/erfaringer av ulike fenomener. Innen denne tradisjonen 
hevdes det at vi ikke evner å oppfatte noe «der ute» uten at vi samtidig (for)tolker og gir det 
mening for oss selv. Fortolkningsprosessen er en nødvendig del av all menneskelig 
erkjennelse (ibid).  Innen hermeneutikken er det også sentralt at ulike deler må forståes i lys 
av den helhet de tilhører. Dette fordi delene kan fremstå med forskjellig mening avhengig av 
helheten den ses i. I følge Jensen (2005) i Dybsland (2007 s19) er fortolkning en aktiv, 
informasjonssøkende prosess, som beveger seg fram og tilbake. Hvordan jeg fortolker noe, vil 
henge sammen med min forforståelse. Hvilke tidligere opplevelser og erfaringer jeg har, vil 
påvirke hvordan jeg forstår det jeg observerer. På denne måten vil nye observasjoner kunne 
endre hvordan jeg ser på og forstår tidligere erfaringer, og tidligere erfaringer vil prege 
hvilket lys jeg ser fremtidige hendelser i. Jeg vil fortolke og koble informasjon i intervjuene 
med tidligere «skripter» hos meg selv. Disse «skriptene» er totalen av mitt levde liv. På 
samme måte må jeg være bevisst at det deltagerne formidler meg, er en del av en større 
helhet. 
Ved å anvende et psykososialt perspektiv, ikke bare mht. teori og forskning, men også under 
gjennomføring av intervju, vil jeg søke å få fram noe et spesifikt perspektiv kan overse. 
Søkelyset vil, ved hjelp av en psykososial forståelse, rettes mot allmennmenneskelige 
fenomener, i tråd med en antireduksjonistisk tankegang (Skærbæk og Nissen, 2014, s11).  
De overstående vitenskapsteoretiske tilnærmingene (perspektiv på kunnskap), sammen med 
min forforståelse og faglige og personlige erfaring, legger føringer for intervjuguiden og dens 
spørsmål og vil videre danne min plattform for analyse og tolkning av data.  
Ovenstående danner bakgrunn for valg av design og metode, som presenteres i neste avsnitt. 
 
Design og metode 
Et design omfatter undersøkelsens prosedyrer og teknikker (utvalg, metode, instrument m.m)  
- altså undersøkelsens «hvordan» (Kvale og Brinkmann, 2010, s129). 
Jeg har valgt et kvalitativt forskningsdesign. Kvalitativ forskningsmetode er en av flere veier 
til vitenskapelig kunnskap. Thaagard (2009) sier kvalitative metoder er velegnet når ønsket er 
å forstå sosiale fenomener. Hun fremhever derfor fortolkning av de innsamlede data som 
viktig. Jeg har valgt fokusgruppeintervju for å oppnå kunnskap. Kvalitative metoder er 
velegnet for å få fram subjektive erfaringer, og formålet er å utvikle kunnskap om de 
betydninger som ulike hendelser, situasjoner eller relasjoner har for den personen som 
intervjues. Forskeren vil aldri framstå som en tilskuer, og både intervjuer og informant er å 
anse som deltagere i kunnskapsproduksjonen (Søftestad, Disputas, psykologisk institutt, UIO, 
16.09.13). Kvale og Brinkmann (2010, s296) beskriver at i et kvalitativt design er det 
informantens subjektive perspektiv på sin livsverden som skaper mening sammen med 
forsker. 
En og samme virkelighet kan alltid beskrives ut fra ulike perspektiver, og kvalitative metoder 
kan bidra til å presentere mangfold og nyanser. Mitt valg begrunnes med at jeg ønsker 
«dybde» i mine svar, mer enn «bredde». Mitt materiale vil bestå av tekst/lyd og representere 
samtaler og/eller observasjoner.  
 
Deltagere  
I følge studieplanen betyr det å arbeide psykososialt å kunne identifisere kunnskap som mer 
enn teori (Høyskolen i Østfold, 2012). Å forske med informasjonsrike og bidragsvillige 
deltagere med kognitiv, emosjonell og kroppslig førstehånderfaring fra aktuelt praksisfelt, vil 
kunne bidra til praksisnære forskningsbidrag, og fremme erfaringsbasert kunnskap. 
Deltagerne i studien er av den grunn lærere i grunn - og videregående skole i Norge.  Jeg har 
valgt å kalle de deltagere, og ikke informanter eller intervjupersoner, for å vise studiens fokus 
på og min økte bevisst rundt at kunnskapsproduksjonen kommer fra samtaler mellom 
mennesker. Jeg er samtidig bevissthet at samtalen er et resultat av at jeg søker kunnskap om 
opplevelser, erfaring og sosiale fenomen og er den som har etablert noen rammer og vært 
førende mht. spørsmål og fokus. 
Jeg utarbeidet et informasjons– og rekrutteringsskriv og valgte å sende dette til en 
«prøvepedagog». Hensikten var å se om skrivet inneholdt nok informasjon slik at en blir 
motivert til å delta og opplevde trygghet ved å skulle delta. Via ulike tilbakemeldinger og 
veiledning, endret jeg noe på skrivet slik at det samsvarte med kravene. Dette skrivet ble 
sendt til 14 grunnskoler på Østlandet (vedlegg 1). Jeg spesifiserte i skrivet at det var ønskelig 
med kontaktlærere, da de trolig formelt har og opplever et større ansvar for elevene. Tre 
kandidater tok kontakt etter dette. 
I tillegg har jeg benyttet meg av «snøballmetoden» for å rekruttere informanter (Vassenden, 
2007). Bekjente/kolleger ble spurt om å fortelle om studien slik at aktuelle kandidater kunne 
melde seg til intervju. Via «snøballmetoden» fikk jeg kontakt med ytterligere tre lærere. 
«Snøballmetoden» kan bidra til en rekruttering av spesielt kvalifiserte og/eller at de ønsker å 
bistå f.eks. en kollega ved å stille til intervju. Ulik årsak kan påvirke historiene som fortelles, 
men på den annen side er det de som er interessert i å bistå, som ønskes som deltagere. 
Helt tilfeldig fikk jeg to kjønnsensartede fokusgruppeintervjuer. Den ene bestående av 
kvinner som jobber på små- og mellomtrinnet, og en gruppe bestående av menn som jobber 
på videregående skole. Kvinnene kjente hverandre før fokusgruppeintervjuet, og det samme 
var tilfellet for mennene. 
Mine deltagere har ulik bakgrunn når det gjelder veier til yrket.  Det spenner seg fra 
allmennlærerutdanning/førskolelærerutdanning til ulik yrkesfaglig utdanning med 
praktiskpedagogisk utdanning. De fleste har hovedansvar for elever i kraft av sin stilling i 
dag. Enkelte har fire-fem års arbeidserfaring, mens andre har opp mot 20 år i yrket. Flere har 
tidligere erfaring fra andre yrker, og alderen spenner seg fra ca. 30 til ca. 60 år. Jeg har valgt å 
gi informantene fiktive navn, for å sikre anonymiteten og skape en nærhet til lærerens 
hverdag. Deltagerne har fått følgende navn: «Vera», «Elin», «Sara», Arne», «Rino» og 
«Lasse». 
 
Instrument – utvikling av intervjuguide 
Jeg utarbeidet i utgangspunktet to intervjuguider, en til pedagogisk personale og en til rektorer 
(vedlegg 2). I denne studien er bare intervjuguiden til pedagogisk personale anvendt da ingen 
rektorer stilte til intervju. Deler av intervjuguiden, det som skulle være i fokus under 
gruppeintervjuet, ble sendt til de aktuelle kandidatene før intervjuet, i form av 
informasjonsskrivet. Det var ønskelig at de møtte forberedt på temaet som skulle være i fokus. 
De konkrete spørsmålene som ble stilt under intervjuet, ble deltagerne ikke informert om i 
forkant, da det ikke var ønskelig at de skulle planlegge sine svar. Noe av hensikten med valg 
av fokusgruppeintervju som metode, er at tanker, meninger, assosiasjoner og refleksjoner skal 
fremtre under intervjuet i en dynamisk prosess mellom deltagerne (Malterud, 2011, s133). 
Intervjuguiden er en åpen guide med tema og hovedpunkter. Disse dekker studiens 
problemstilling og forskningsspørsmål. I guiden finnes «hjelpeord» slik at jeg kan be om 
utdypende svar.  Intervjuguiden inneholder etiske aspekter bl.a. ved at den starter med lette og 
ufarlige spørsmål. Den inneholder en påminner til meg selv om å huske å formidle kravet om 
anonymitet, konfidensialitet, kvalifisert og informert samtykke og personens eget valg om evt. 
å trekke seg fra studien om og når hun selv måtte ønske det (Kvale og Brinkmann, 2010, 
s184).  
 
Fokusgruppeintervju 
Kvalitative data kan innhentes fra gruppesamtaler (Malterud, 2011, s133). Denne 
tilnærmingen er spesielt godt egnet hvis en vil lære om erfaringer, holdninger eller 
synspunkter i et miljø der mange mennesker samhandler (ibid).  Viten som fremkommer 
gjennom intervju, kan anses for å være for kognitivistisk og individualistisk ved at den bare 
etterspør deltagernes tanker og erfaringer og ser bort fra handling og at personen er en del av 
ulike sosiale samspill (Kvale & Brinkmann, 2010, s296). Dette er noe av argumentet for valg 
av fokusgruppeintervju i denne undersøkelsen. Fokusgruppeintervju anses å være nærmere en 
psykososial «ånd» hvor en søker å forstå/ivareta det som skjer i og mellom mennesker.  
I denne studien intervjuer jeg mennesker som er lærere av yrke. Læreren er ekspert på seg 
selv, sin arbeidshverdag og eier sine opplevelser og erfaringer.  Jeg ønsker å få innblikk i 
lærerens livsverden, som i sin rolle samhandler med mange i sitt daglige virke. Dette er en 
annen begrunnelse for å benytte fokusgruppeintervjuer. Fokusgruppeintervju defineres som et 
gruppeintervju hvor en moderator søker å styre diskusjonen inn på bestemte temaer av 
forskningsmessig interesse (Kvale & Brinkmann, 2010, s159). Jeg har ansvaret for å 
administrere og moderere gruppens fokus. Dette innebærer bl.a. at jeg skal legge til rette, 
styre, fokusere, fasilitere, invitere etc.   Et tredje argument for valg av fokusgruppeintervju er 
tanken om at det kan være enklere å snakke i gruppe om et potensielt vanskelig og/eller 
skambelagt tema. Fokusgruppeintervju vil kunne føre til økt bevissthet og refleksjon om 
temaene som var i fokus i etterkant av intervjuet, og dette kan bidra til endring av praksis om 
det er behov og/eller ønskelig.  Videre kan gruppeintervju med bestemte fokus oppleves som 
en trygg setting for deltagerne parallelt med at det er en rasjonell metode når en ønsker å få 
tilgang til økt mengde kvalitativt materiale med relativt få intervjuer. 
 
Gjennomføring av intervju 
Jeg gjennomfører to fokusgruppeintervjuer i denne studien, med ca. en måned mellom hvert 
intervju. 
Deltagerne møtte til avtalt tid i et egnet lokale til gruppeintervju. Intervjusesjonen innledet jeg 
med «small talks» og ulike spørsmål for å bli «varm i trøya». Hensikten med å starte på denne 
måten var å skape et godt klima og ufarliggjøre situasjonen, slik at kandidatene skulle oppleve 
trygghet. Dette vil kunne bidra til at de blir mindre engstelige for å «komme med sitt» og 
bidra i refleksjonene/diskusjonene. 
Jeg hadde ikke møtt noen av informantene tidligere, men jeg opplevde umiddelbart, og i 
begge intervjuene, at vi fikk god kontakt. Samtlige ga tilbakemelding om at de syntes studiens 
fokus var viktig, og at de var motivert til å dele sine erfaringer med meg. Samtlige uttrykte 
behovet for kunnskap om temaet og formidlet ved oppstart av intervju et håp om at intervjuet 
også ville resultere i det. Alle hadde mottatt og lest informasjonsskrivet i forkant. Muligheten 
til å trekke seg, kravet om anonymitet, hvor og hvordan dataene skulle oppbevares ble gjentatt 
før selve intervjuet startet.  
Intervjuene ble, med tillatelser fra deltagerne, tatt opp på digital «voice recorder». 
Fokusgruppeintervju I varte i om lag 1t og 40 minutter, mens fokusgruppeintervju II varte i 
ca. 1t og 20 minutter. Det tekniske utstyret var på forhånd prøvesjekket av meg, og jeg hadde 
med et ekstra sett batterier. Begge intervjuene ble tatt opp i sin helhet, og lydstyken var på et 
slikt nivå at det i etterkant var enkelt å skille de ulike stemmene. 
Begge fokusgruppeintervjuene startet med en kort introduksjon om studiens formål, min rolle 
og hvordan prosessen med tre fokus/tema var tenkt gjennomført. Deretter ble deltagerne spurt 
om å gi en kort presentasjon av seg selv; fagbakgrunn, arbeidssted, antall år i skole og årsak 
til deltagelse. Dette sammen med «small talks» i starten vil kunne bidra til å gjøre deltagerne 
trygge i situasjonen (Kvale & Brinkmann, 2010, s23). Etter startfasen og kontaktetablering 
ble deltagerne formidlet første fokus. Det ble presisert overfor deltagerne at de skulle 
konsentrere seg om fasen før evt. relasjonstraumer er kjent/avdekket, dvs. i fasen hvor de 
opplever eller erfarer mistanke. Det ble gjentatt for deltagerne at det var deres opplevelser og 
erfaring det var ønskelig at de hadde fokus på og ikke evt. riktige svar om konflikthåndtering 
e.l. Dette ble gjentatt under hvert fokus. 
Som moderator i intervjuet forsøkte jeg underveis å ha en tydelig, men tilbaketrukket rolle. 
Dette for ikke å styre samspillet og informasjonsflyten mellom deltagerne. Som moderator var 
jeg aktiv for å få alle til å kunne delta/bidra.  Ved fokusgruppeintervju er det viktig at en har 
en økt bevissthet om at enkelte kan unnlate å fortelle og at deltagerne kan utfylle hverandres 
fortellinger (Kvale & Brinkmann, 2010, s159).  
Underveis la jeg vekt på å stille åpne og deskriptive spørsmål, som f.eks.; «Hvordan var det 
for deg?», «Hva opplevde eller erfarte du da?», «Hva skjedde så?, Fortell!». Dette er i tråd 
med en fenomenologisk tilnærming hvor bl.a. aktiv lytting er en viktig strategi. Målet med 
denne tilnærmingen var bl.a. å få fram så mye fri fortelling og refleksjon fra og mellom 
deltagerne som mulig, uten for mange tilleggsspørsmål fra meg. Jeg var i begge 
fokusgruppeintervjuene innom hovedfokus i intervjuguiden, og styrte denne prosessen, men 
var fleksibel i bruken av støttespørsmålene. Enkelte spørsmål ble spisset /modifisert mellom 
intervju I og II. Iflg Malterud (2011, s66) kan dette bidra til en større «treffsikkerhet» mht. 
deltagernes svar på problemstilling og forskningsspørsmål. Begge intervjuene ble avsluttet 
med spørsmål om det var noen temaer deltagerne mente ikke var blitt berørt, og om det var 
noe de ønsket å tillegge. Det ble åpnet for kontakt i etterkant om de opplevde behov for det. 
Før vi gikk fra hverandre, ble frivilligheten vedr deltagelsen gjentatt. 
Iflg. Kvale & Brinkmann (2010, s108) er målet med forskningsintervjuet å innhente 
beskrivelser fra deltagerens livsverden, slik at disse beskrivelsene/opplevelsene og 
erfaringene kan tolkes og forstås. Det vesentlige blir å forstå det som ble sagt i intervjuene og 
tolke underveis. Underveis i intervjuene spurte jeg deltagerne om noe var uklart med åpne 
spørsmål slik at de kunne si det en gang til, eller jeg spurte om jeg forsto dem riktig for 
deretter å gjengi hva jeg mente jeg hadde hørt. På denne måten kan en, ved å være aktivt 
lyttende og gi tilbake fortolkning av mening under selve intervjuet, oppklare evt. 
feiltolkninger/feilslutninger. Dette ble f.eks. gjort ved at jeg stilte klargjørende spørsmål som: 
«Har jeg forstått deg rett når du….?» eller «Kan du si noe mer om det?». På denne måten fikk 
jeg også utdypende informasjon om temaet/erfaringen. Slik jeg ser det, er dette en klar styrke 
ved det kvalitative intervjuet, hvis man er seg bevisst den muligheten. Iflg Malterud (2011, 
s181) vil det kunne styrke både dataenes pålitelighet og studiens gyldighet. 
I tillegg til å tolke det som blir sagt, er det også viktig å være sensitiv overfor måten ting blir 
formidlet på (Nortvedt & Grimen, 2009, s37). Dette innebærer sensitivitet mht. tonefall, 
mimikk og kroppsspråk, da dette er med på å gi mening til det som blir formidlet verbalt. 
Slike observasjoner skrev jeg ned på et eget ark umiddelbart etter begge intervjuene. På denne 
måten kunne jeg f.eks. skrive inn «svar» som ble sagt med ironi, i overført betydning, ved 
bruk av metaforer etc. under transkripsjon. Dette «sensitivitetsarket» mitt har jeg ansett som 
en del av mitt transkriberte materiale, som må fortolkes i en/sin helhet. 
 
Forskningsetikk  
Iflg Malterud (2011, s201) og Kvale & Brinkmann (2010, s80) skal en forskningsprosess 
inneholde viktige forskningsetiske prinsipper, og de etiske aspekter skal være tilstedeværende 
under alle deler av forskningsprosessen. Disse forskningsetiske retningslinjene gjelder overfor 
individer og grupper som studeres, overfor andre forskere og overfor samfunnet for øvrig 
(Lund & Haugen, 2006, s68). Å gjennomføre forskningen slik at grunnleggende 
menneskerettigheter ivaretas, krever årvåkenhet fra min side, og at jeg aktivt er til stede i 
prosessen både under forarbeider, ved gjennomføringen, bearbeidingen og ved 
skriftliggjøringen. 
Malterud (2011) beskriver fire former for risiko eller belastninger som deltagerne kan utsettes 
for i en kvalitativ studie og som jeg må ha en etisk bevissthet i forhold til. De fire formene 
formidles som psykisk uro, misbruk, fordreining og/eller gjenkjennelse (Malterud, 2011, 
s201). 
Enhver potensiell intervensjon kan åpne for en prosess og aktivere psykisk uro (ibid). Jeg 
gjorde derfor en grundig overveielse av prosjektets hensikt og mulige konsekvenser allerede i 
starten. Ved å utarbeide noen spørsmål og be om svar, ligger det implisitt en forventning om 
at formålet er å finne ut noe nytt. Å skulle «plage» mennesker ved at de gjentar noe som det 
finnes kunnskap om, anses ikke som etisk eller moralsk riktig (ibid). Jeg har derfor gjort 
omfattende og gjentatte søk etter teori, forskning, tidligere masteroppgaver, 
doktorgradsavhandlinger etc, i ulike databaser og på fag- og folkebibliotek, for ikke å gjenta 
tidligere prosjekter. Dette er det redegjort for under relevant forskning.  Søkene har bidratt til 
at jeg har funnet legitimitet for å gjennomføre min studie. Søkene har også bidratt til at jeg har 
endret min opprinnelige problemstilling og mine forskningsspørsmål underveis. 
Iflg. Malterud (2011, s 201) er det et etisk anliggende at en ikke innhenter mer data enn 
nødvendig. Dette har to aspekter, det ene er ikke å bruke for mye av deltagernes tid og tillit, 
og det andre er at for mye datamateriale kan føre til en svekket analyse. Underveis i mitt 
prosjekt har jeg gjennomført en trinnvis datainnsamling og analyse, dette i forsøk på å 
etablere et empirisk materiale med optimalt omfang. Rent praktisk innebar det bl.a. at enkelte 
spørsmål som ble stilt under fokusgruppeintervju I, ble mer spisset i det andre 
fokusgruppeintervjuet.  
Etter søk på tidligere studier og utarbeidelse av problemstilling som kan føre til ny kunnskap, 
utarbeidet jeg en søknad til NSD om godkjenning av prosjektet. Ansvarlig veileder/institusjon 
ble påført, da jeg er student og ikke ferdig utdannet forsker. Jeg har endret noe på prosjektet 
underveis. Dette er drøftet med veileder, og endringen anses ikke å være av vesentlig karakter 
slik at ny søknad burde vært sendt til NDS. Søknad og godkjenning ligger vedlagt. 
Deltagernes behov for informasjon og trygghet blir bl.a. ivaretatt via informasjonsskrivet. 
Skrivet inneholder også hvordan materialet skal oppbevares, krav om anonymitet, samt min 
rolle som forsker.  
Deltagernes språklige uttrykk gir datamaterialet en sensitiv og personlig karakter, og det anses 
viktig at det mellom meg og deltagerne oppleves gjensidig tillitt, respekt og trygghet. Jeg 
formidlet at jeg ville etablere et fysisk skille mellom tekst for analyse og persondata om 
deltagerne. Jeg informerte deltagerne om at jeg allerede ved transkripsjon ville gi de 
pseudonymer. Likeledes ble de informert om at de skulle kjenne seg trygge på at 
anonymiteten ble tilfredsstillende ivaretatt, uten risiko for gjenkjennelse. Iflg. Malterud (2011, 
s201) kan en styrke personvernet ved å endre noen informasjoner i presentasjonen. Imidlertid 
skal en være klar over at fordreiet informasjon kan utgjøre en risiko for svekket pålitelighet. 
Jeg har valgt å ikke fordreie eller endre på mine informanter, men presenterer dem i fellesskap 
slik at det ikke er mulig å koble utdanning, alder eller kjønn mot de ulike pseudonymene. 
Det er mitt ansvar å tydeliggjøre prosjektets hensikt, at deltagerne åpent har forstått hva de 
samtykker til, og at de når som helst under prosessen kan trekke seg. Dette ble formidlet både 
skriftlig og muntlig, slik at deltagerne kunne oppleve trygghet, frivillighet og ikke invasjon 
eller press. I de forskningsetiske retningslinjene kalles dette informert samtykke (ibid). 
Informasjonsskrivet ligger vedlagt. 
Malterud (2011, 201) beskriver også at deltageren skal oppleve lojalitet overfor det som den 
formidler. Jeg informerte derfor deltagerne om hvordan, og med hvilken hensikt 
opplysningene skulle brukes. Videre ble de informert om hvem som i etterkant kunne lese 
oppgaven. Jeg ga deltagerne mulighet til å lese igjennom det transkriberte materiale, men 
ingen av dem ønsket dette. Samtlige ønsket imidlertid den ferdige oppgaven. 
Iflg. Lund og Hauge (2006, s68) er det ikke tilstrekkelig å ta etiske hensyn bare til deltagerne. 
Forskerne har også forpliktelser overfor andre forskere og samfunnet. Dette blir bl.a. ivaretatt 
ved at jeg oppgir kilder når jeg bruker andre forskeres ideer, publikasjoner eller 
forskningsmateriale. Jeg har ingen oppdragsgiver for min master, men jeg anser det likevel 
som en etisk forpliktelse å publisere mine funn, om de skulle være av interesse for 
allmennheten. 
Refleksivitet er også viktig med tanke på etikk i forskning (Del Busso, i Skærbæk og Nissen, 
2014, s45). Jeg har forsøkt å være bevisst hvordan jeg har opptrådd i dialog med deltagerne 
og hvordan det har påvirket dem og evt. deres svar. Jeg kan ved mine spørsmål ha satt i gang 
prosesser som de bevisst eller ubevisst har glemt og/eller fortrengt. Jeg ble utfordret til å være 
bevisst mitt ansvar i situasjonen og spurte bl.a. deltagerne om det var temaer vi ikke kunne 
eller de ikke ville snakke om og at de selv bare skulle formidle det de ønsket. En deltager 
formidlet raskt at vedkommende hadde personlig erfaring, ikke bare i arbeidssammenheng, 
men også privat. Jeg valgte da å si til vedkommende at mengde informasjon som ble formidlet 
skulle vedkommende selv bestemme, at vedkommende ikke skulle utlevere seg eller gå på 
tvers med eget følelsesliv. Dette ble formidlet i forsøk på å ivareta vedkommende.  
Jeg erfarte under intervjuet at enkelte deltagere svarte meg som ansatt i barneverntjenesten og 
ikke som «ren» forsker. Det er min tolkning at ulik erfaring og opplevelse av makt og 
forventinger kan ha ført til at de aktuelle hadde behov for å forsvare sine ulike ageringer og at 
min andre rolle (tidvis) ble den tydeligste for dem. Jeg valgte i denne situasjonen, for at ikke 
mål og hensikten med intervjuet skulle gi mangelfull kunnskap og mening om ønsket tema, å 
sette ord på det som skjedde. Jeg ga bekreftelse på det som ble formidlet, samt en informasjon 
tilbake om min opplevelse og tolkning. Dette for å sjekke ut egen forståelse, og for å føre 
samtalen inn på ønsket tema/fokus igjen. Deltagerne bekreftet min forståelse. 
Iflg. Søftestad (2013) inneholder forskningsetikk bevissthet rundt egen historie, eget faglige 
ståsted, reaksjoner på/i intervjusituasjonen, egen makt, anerkjennelse av deltager og dennes 
kontekst. Basert på ovenstående opplevelse og tidligere beskrivelser av det psykososiale 
perspektivet, mener jeg at denne psykososiale masteren bør inneholde en «utvidet» 
beskrivelse av forfatterens forforståelse. Dette da forskernes forforståelse vil påvirke 
prosjektet i alle ledd (Søftestad, 2013). 
Min forforståelse ligger bl.a. i at jeg har vokst opp på en gård i Norge på 70 og 80 tallet, i det 
jeg vil kalle en gjennomsnittlig middelklassefamilie. Jeg vokste opp med mor, far og søsken, 
og ble ikke utsatt for noen alvorlige traumeerfaringer. Jeg erfarte lite stress, flyttet bl.a. aldri 
og hadde trygge og stabile oppvekstsvilkår.  Jeg har erfart lite krenkelse og har således «nok» 
energi til å orke å gi/se til andre. Dette var bakgrunnen for min sosialfaglige bachelor i 1999. 
Jeg har flere videreutdanninger og flere grunnfag og ser i utgangspunktet på alle mennesker 
med like verdi. Jeg har vært tro mot min fagdisiplin, bygget kunnskap i høyden, og arbeidet 
flere år i barnevernfaglig sektor. Jeg har et sosialt menneskesyn, i tråd med redegjørelsen for 
og forståelse av det psykososiale perspektivet.  
Det at jeg har med meg denne erfaringen og opplevelsen av hvem jeg er, og hva som har 
formet meg, anses som en viktig dimensjon i denne oppgaven. Hvem jeg er i dag, og det som 
har bidratt til den jeg er, og dernest ønske om å gjennomføre denne masteren med akkurat 
dette tema vil påvirke hvordan jeg møter, ser på, tolker, analyserer og gjengir de fenomener 
og meninger som fremkommer. Etter mitt syn er bevissthet mht. refleksivitet nødvendig innen 
forskning. 
Opprettelsen av en erfaringsbasert master i psykososialt arbeid har for min del vært 
nødvendig for å se menneskelig væren med nye og «utvidede» øyne, det være seg i forskning 
og arbeidssammenheng. Med dette som bakgrunn forsøkte jeg å åpne opp for en 
intervjusituasjon som var en samtale mellom mennesker og hvor hensikten var å få fram 
fortellinger og kunnskap gjennom medvirkning og fellesskap. Min forforståelse, og 
mastererfaring så langt, bidro til en bevissthet rundt at det målet kun er oppnåelig via en 
dialog med dem det gjelder. 
Det bringer meg over på drøftingen av selve kvaliteten på denne dialogen, og kravet om 
validitet og reliabilitet eller gyldighet og pålitelighet. 
 
Gyldighet og pålitelighet 
Kvalitetsvurderinger er viktig i dagliglivet så vel som ved forskning. For at noe skal kunne 
betraktes som kunnskap, må det oppfylle bestemte kvalitetskrav (Lund og Haugen, 2006, 
s51). Kvalitetskravene er knyttet både til formålet generelt, problemstilling, metoder og 
resultater. Kvalitetskravene handler om ulike grader av slutninger som trekkes på grunnlag av 
metodene og deres validitet/sikkerhet/gyldighet (ibid). 
Forskning på helse og medisin har primært vært gjennomført i en kvantitativ forskertradisjon, 
og en møter derfor på enkelte utfordringer når en skal gå fra kvantitet til kvalitet (Malterud, 
2011, s173) Utfordringene ligger i å ha deltagernes mening for øye. Bevisstheten må derfor 
også omfatte betydningen av egen rolle, forutsetninger og konsekvenser knyttet til utvalget, 
håndteringen og fortolkning av det innsamlede materialet. Dette må møtes med kompetanse 
ellers kan validiteten bli skadelidende (ibid)  Som student og («ung») forsker er det nødvendig 
med veiledning underveis i prosessen for å ivareta dette metodologiske kravet. Jeg har forsøkt 
å gjøre min rolle tilgjengelig for drøfting ved å dele min forforståelse og motivasjon. Jeg har 
overveiet mitt utvalgs sammensetting, og tilkjennegitt dette, slik at det skal være mulig og 
overveie overførbarheten av funnene. Videre har jeg beskrevet min analyseprosess og brukt 
relevante teoretiske referanserammer ved fortolking og drøfting av funnene. 
 
Gyldighet 
Gyldighet handler om hvorvidt undersøkelsen måler det den skal måle og avhenger av den 
håndverksmessige kvaliteten på undersøkelsen der funnene kontinuerlig sjekkes, utspørres og 
tolkes teoretisk (Kvale og Brinkmann, 2009, s 194). 
Formålet med mitt prosjekt er å få fram deltagernes subjektive mening og oppnå ny kunnskap 
om mellommenneskelige fenomener. Hvis funnene kan anvendes direkte i praktisk arbeid, er 
det et pluss. Iflg. Lund og Haugen (2006, s58) vil generaliseringer og ytre validitet ha høy 
prioritet. Jeg planla undersøkelsen slik at resultatene kunne generaliseres eller overføres til 
aktuell kontekst med størst mulig validitet. Jeg er bevisst at overførbarhet er et mer nøyaktig 
begrep enn generaliserbarhet, da begrepet viser til at det finnes grenser og betingelser for 
hvordan mine funn kan gjøres gjeldende i andre sammenhenger enn der min studie er 
gjennomført (Malterud, 2011, s22). Overførbarhet en forutsetning for at kunnskap skal kunne 
deles med andre. Gyldigheten av kunnskapen som produseres avhenger altså av at den kan 
anvendes, brukes til noe, og utgjøre en forskjell (ibid). For å sjekke ut fortolkning av funn, har 
jeg bl.a. drøftet dette med veileder, i kollokviegruppe, med ulike faggrupper og etterspurt 
deltagerne i intervju om jeg har forstått deres intensjon og mening i ulike utsagn. Både 
supplerende tolkere og beskrivelse av prosessen bidrar til gyldighet (Kvale og Brinkmann, 
2009, s260). 
En måte å ivareta kravet til gyldighet og pålitelighet i en studie er en bevissthet rundt hva en 
gjør og hvorfor (Del Busso, forelesning HIØ, 21.01.14). For at en studie måler det den er 
ment å måle, må studien inneha faktorer som å være rigorøs og være tydelig mht. refleksivitet 
og gjennomsiktighet av hensyn til leseren, andre forskere etc. En forsker må vite hva som er 
blitt gjort for at funnene skal anses som gyldige, og det må være samsvar mellom det den er 
ment å måle, eller finne ut av, og funnene som presenteres (Ibid). Jeg har gjennom hele 
prosjektet notert ned ulike fremgangsmåter og begrunnet de valgene som er tatt. Jeg har vært 
bevisst min problemstilling og mine forskningsspørsmål, og har gjennomlest datamaterialet 
for å se om det gir svar på det jeg har spurt om. Underveis har jeg, som tidligere formidlet, 
f.eks. spisset spørsmålene i intervjuguiden for å få svar på det jeg i utgangspunktet lurte på. 
Del Busso (2014) formidler at forskningen skal være etterprøvbar og metodikken skal kunne 
anvendes av andre for å forske på samme tema/fenomen (ibid). For at dette skal være mulig, 
må prosessen skriftliggjøres. Dette er forsøkt ivaretatt i metodekapitlet som helhet og som en 
løpende informasjon underveis i oppgaven, f. eks. står det i analysekapitlet hvordan analysen 
er gjennomført. 
Min studie er plassert innenfor et teoretisk rammeverk slik at jeg tilkjennegir hvilke 
perspektiv (blikk) som er anvendt for å kaste lys over de ulike fenomener/funnene. Det var 
deltagernes fortellinger som var viktig for hvilken teori som var relevant for drøfting av mine 
funn. Det teoretiske rammeverket og vitenskapsteori om fenomenologi og hermeneutikk har 
vært førende gjennom hele prosjektet. De hermeneutiske prinsippene, som f.eks. den 
hermeneutiske sirkel er benyttet, og iflg. Kvale & Brinkman (2010, s218) er de hermeneutiske 
prinsippenes formål å sikre gyldige fortolkninger av tekster. 
  
Pålitelighet 
Pålitelighet har å gjøre med hvor sikkert vi måler noe, om opplysningene jeg har fått er 
troverdige (Kvale og Brinkmann, 2010, s192). Dette handler om nøyaktighet i de ulike 
operasjoner i forskningsprosessen. Påliteligheten i kvalitative studier handler om det som 
skjer i intervjusituasjonen og mellom forsker og deltager. 
Hvordan en velger å analysere materiale som er innhentet, må også stå i samsvar til det 
teoretiske rammeverket (ibid) Jeg har valgt et kvalitativt design, med en påfølgende kvalitativ 
innholdsanalyse. Dette er gjort da jeg i min studie har etterspurt erfaringer og opplevelser. 
Min fortolkning av datamateriale vil kunne gi annen mening enn om en annen hadde fortolket 
det samme materialet, og jeg «viser» og visualiserer prosessen i analysekapitlet. 
Jeg har tatt med tanker og refleksjoner underveis; hva som er gjort og hvorfor. Jeg har forsøkt 
å synliggjøre ulike maktforhold og egen forforståelse.  Likevel er det tilnærmet umulig å 
kunne gjennomføre en identisk undersøkelse ved et senere tidspunkt, da ulike medvirkende 
faktorer er å anse som dynamiske i seg selv og sammen med andre. Selv om etterprøvbarhet 
er vanskelig, er det likevel et krav om å følge «spillets regler» for at kunnskapen i dette 
prosjektet skal være gyldig. Det bringer meg over på temaet metodiske refleksjoner. 
 
Metodiske refleksjoner 
I starten av undersøkelsen hadde jeg et ønske om å finne noe «sant» i mitt materiale, og det 
påvirket starten på mitt arbeid. Tid til refleksjon før igangsettelse var derfor for meg 
nødvendig for å ikke fortsette «jakten på kunnskap» som noe objektivt, og objektivitet i 
betydningen av at en uttalelse bare kan ha en riktig mening. Denne bevisstheten bidro til at 
jeg har spurt etter erfaringer og opplevelser og ikke om det er noen sannhet. Det som har blitt 
formidlet er slik for dem, om det er sant eller ikke, og er det derfor ikke etterprøvet på noen 
måte. Jeg erfarte derimot at sannhet er noe som er dynamisk og skapes og ikke finnes. Denne 
«roen», kombinert med en noe uklar problemstilling, var ikke tilstede hos meg i starten og har 
nok bidratt til at oppstartfasen trakk noe ut. På den annen side anser jeg det i etterkant som en 
viktig og nødvendig avklaringsfase, hvor en har tid til å spisse eget tema, samtidig som en 
sjekker ut hva andre har gjort på lignede og tilgrensende områder tidligere. En uklar 
problemstilling i starten skaper likevel en del uro og vingling fram og tilbake kontra en stødig 
kurs fra start. 
Min innsamlingsmetode, med informasjon– og rekrutteringsbrev og deretter 
«snøballmetoden», førte trolig til at de som meldte seg som deltagere, er de som er spesielt 
interesserte i det samme som meg. På denne måten er det de som er interessert i tema som er 
spurt i min studie. Dette er det viktig å være seg bevisst mht. skjevhet i utvalget (Malterud, 
2011, s55). På den annen side er det nettopp de som ønsket å dele sine opplevelser og 
erfaringer, det var ønskelig at deltok for å få tilgang til et rikt materiale. 
Jeg har i min studie valgt fokusgruppeintervju som datainnsamlingsmetode. Et kritisk 
spørsmål til anvendelse av fokusgruppeintervju som instrument for informasjonsinnhenting er 
om det bidrar til å sikre variasjon eller tydeliggjøre polarisering? Er det slik at deltagerne bare 
utfylte hverandres historier eller turte de komme med sitt i gruppe? Mine deltagere, i hver av 
de to ulike gruppene, kjente hverandre fra før, og de formidlet å ha jobbet samme gjennom 
flere år. Tryggheten dette skaper, kan ha ført til at de i større grad tør å komme med sitt. På 
den annen side kan de ved å kjenne hverandre godt og ha jobbet sammen over tid, være 
fastlåst i sine roller og fortsette å fylle dem med de forventinger som kollegaer evt. skulle ha. 
Det har for meg ikke vært mulig å sjekke. 
Skriftmaterialet mitt er på totalt 70 sider. Det fremsto stort og noe overveldende. Materiale 
inneholdt noe «dødt materiale», hovedsakelig i intervju I. Dette skyldes trolig min «ferskhet» 
som forsker og at enkelte svar fikk «gli litt ut» før jeg tok mitt ansvar som moderator. På den 
annen side var det ved slike anledninger, hvor deltagerne tydelig reflekterte ved å sitte rolig 
over tid, og deretter gi sitt svar at jeg i etterkant ser at det også er ved de anledninger at de har 
kastet nytt lys/svar inn i min forståelse. 
Jeg har i etterkant tenkt at andre fortolkere kunne ha funnet annen mening i mine intervjuer og 
at anvendt metode således er «sårbar». Trolig blir enkelte intervjuer fortolket på ulik måte, 
men iflg. Kvale & Brinkmann (2010, s220) skjer dette neppe så ofte som en tror. På denne 
måten vil intervju og fortolkning også være vitenskapelige metoder om en tydelig tilkjennegir 
hva og hvorfor ting er gjort. I etterkant har jeg sett at dette trolig handler mer om en bevissthet 
mht. refleksivitet enn hva en evt. gjør som er ulikt. 
Det vil likevel være viktig ved anvendelse av kvalitativ metode å være bevisst distinksjonen 
og muligheten for ulike spørsmål som stilles til teksten. Har jeg stilt spørsmål til teksten for å 
finne fram til deltagerens intenderte mening, eller har jeg etterspurt hvilken mening teksten 
får mht. psykososialt arbeid? Dette vil kunne gi ulik fortolkning og kunnskapsproduksjon, 
men det ene bør ikke være mer eller mindre «sant». For å ivareta, dette har jeg inngående 
drøftet mine spørsmål og deltagernes svar både med veileder og kollekviegruppe. 
Ingen av deltagerne har i etterkant tatt kontakt med meg, men jeg kan likevel ikke utelukke at 
mitt intervju har igangsatt psykisk uro hos den andre. Intervju er samtaler mellom mennesker, 
og enhver situasjon som involverer en annen, kan medføre aktivering av tidligere ubehagelige 
erfaringer (Malterud, 2011, s129).  Sannsynligheten for at dette kan skje i et intervju, hvor en 
ikke kjenner deltagerne fra tidligere, anser jeg som større enn i samtaler mellom mennesker 
som kjenner hverandre. I disse samtalene vet en hvor den andres «intimsone» eller 
«urørlighetssone» som Løgstrup (i Wyller 2002, s251) kaller det. En måte å forsøke å ivareta 
dette på i et intervju, er å opptre etisk bl.a. ved å være aktivt lyttende, stille spørsmål av 
ivaretagende art og gi informasjon som skaper en trygg setting, og en setting en kan forlate 
eller velge å ikke gi informasjon i. Likevel kan deltagerne føle press om å bidra når de har 
sagt ja. Videre kan det ligge et ubevisst større press på deltagerne når en gjennomfører et 
gruppeintervju, da samspillet i seg selv kan oppleves krenkende eller gi anerkjennelse, f.eks. 
ved formidling av prestasjon. Slike forhold vil trolig i langt større grad være aktivt og mer 
tilstede i et gruppeintervju enn i intervjuer 1:1, og vil styre informasjonsflyten. På den annen 
side kan en årvåken moderator kanskje fange opp noe av denne dynamikken, hvilket kan si å 
være i en psykososial «ånd». 
Metodiske betraktinger er gjort i den hensikt å tvinge fram en bevissthet rundt ulike valg og 
nedfelle dette skriftlig. Tanken er ikke å gjøre dette for at en skal kunne sjekke ut om alle 
spørsmål, og mulige fallgruver, er ivaretatt, men for at prosjektet og mine funn skal være 
tilgjengelig for en vitenskapelig kvalitetsvurdering. 
Med disse betraktninger vil jeg nå beskrive analyseprosessen og deretter gi en presentasjon av 
identifiserte funn. 
ANALYSE  
I forrige kapitel redegjorde jeg for metodiske valg for å belyse min problemstilling. I dette 
kapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg har kommet fram til ulike funn og deretter presentere 
funnene. Analyse betyr å forstå innholdet i det som er formildet (Lønning, 2011). 
Utgangspunktet for analysen har vært de data som fremkom gjennom utskrift av intervjuene. 
Men allerede under datainnsamlingen foregikk en form for analyse, bl.a. ved at jeg (for)tolket 
uttalelser og ved at antagelser ble avkreftet eller styrket. Iflg Malterud (2011, s82) begynner 
analyseprosessen under intervjuet. Jeg vil først beskrive analyseprosessen og utdype 
transkripsjon, koding, kategorisering og meningskondensering. 
Selv om analyseprosessen starter under intervjuet, har jeg likevel tilstrebet størst mulig 
åpenhet i møte med det skriftlige materialet og forsøkt å være bevisst min forforståelse i 
dataenes tale til meg.  
Hensikten med en kvalitativ analyse av forskningsmaterialets innhold er å organisere og 
strukturere, og trekke mening ut av materialet (Malterud, 2011. s 93). Lund & Haugen (2006) 
sier at en kvalitativ innholdsanalyse av det innsamlede materiale gjøres i den hensikt å finne 
mening og gi forståelse ved ulike fenomener.  Studien baserer seg på deltagernes subjektive 
erfaringer, opplevelser og tolkninger. Analysen søker ingen «sannhet» og det som fortelles av 
deltagerne er slik for dem. Ingen opplysninger er derfor kontrollert eller etterprøvet på noen 
måte. 
 
Beskrivelse av analyseprosessen  
En kvalitativ innholdsanalysemetode omfatter både fenomenologi og hermeneutikk. Jeg vil 
bl.a. se etter og på ulike fenomener (fenomenologi). For å forstå disse ulike fenomenene, er 
det nødvendig å foreta en fortolkning av det innsamlede materiale (hermeneutikk) (Malterud, 
2011, s111).  
Lærerens erfaringer, fortolkninger og agering i hverdagen utkrystalliserer seg gjennom 
analysen. Malteruds (2011, s91) beskriver fire tolkningsstadier. Hun sier at en først går fra å 
ha 1) en mengde rådata til temaer (2), deretter fra temaer til koder (3), dernest fra koder til 
mening, og (4), at en til slutt lager en sammenfatning av kondensater som gir beskrivelser og 
begreper.  
Det er en viktig prosess å forsøke å oppdage det uventede i det kjente og se etter forskjeller 
istedenfor likheter når en analyserer fenomener (Hertz, 2013 og Martinsen, 2003, s 114).  Å 
kunne se forskjeller er en viktig forutsetning for horisontutvidelse hvor en ikke kun 
praktiserer en implisitt verdensanskuelse basert på egen forforståelse og fagkunnskap 
(Nortvedt og Grimen, 2009, s195). 
Jeg forsøker å ivareta dette ved gjentatte ganger å lese det transkriberte materialet, for å få tak 
i essensen og for å forstå meningen i det som ble fortalt. Det utkrystalliserer seg både likheter 
og forskjeller i mitt materiale under denne gjennomlesingen. Meningen fra materialet blir 
formildet og for å etterstrebe kravet om full anonymitet, blir det konstruert sitater (kondensat) 
sammensatt av sitater fra flere respondenter. I valg av hvilke sitater som skulle inn i de ulike 
kategoriene, har jeg sett etter både likheter og ulikheter og sammenfallende utsagn. Jeg har 
valgt ut sitater som jeg opplever illustrerer tematikken. Andre ville kanskje valgt ut andre 
utsagn. 
Ved å anvende et psykososialt perspektiv under analysen, har jeg forsøkt å få fram det en 
overser – i vitenskapelig så vel som i våre daglige gjøremål - nemlig den sammenhengen vi 
inngår i. Min analyse gjennomføres derfor på flere nivå, dvs. at jeg så etter forhold/mening 
både av psykologisk og sosial/kulturell karakter, som kan bidra i forståelsen av lærerens møte 
med elever hvor det er mistanke om relasjonstraumer. De fenomenene som studeres, er slik 
jeg forstår det, noe hos den andre eller utenfor meg, selv om jeg er aktiv mht. hvordan og 
hvilke fortellinger som formidles om fenomenene. 
Slik jeg forstår det, handler hermeneutikken om min fortolkning.  Fortolkningen vil bl.a. 
anvende den hermeneutiske sirkels metode. I min fortolkning av materialet har jeg vært i en 
prosess hvor jeg har vekslet mellom å se helheten og studere enkeltdelene. Denne metoden 
anses som meget anvendelig å benytte når ens oppgave blir å forstå, tolke, finne mening og 
hensikt ved noe/et fenomen (Bolstad, 2006, s16). Den hermeneutiske sirkel ses som en 
«circulus fructuosus» som stadig åpner for en dypere forståelse av meningen (Kvale & 
Brinkmann, 2010, s216). Jeg erfarte at det var fruktbart å se på materialet fra ulike vinkler og 
med vekslende fokus, derved ble deltagernes fortellinger og mening tydeligere for meg. Når 
jeg opplevde «harmoni», av Malterud (2011, s110) kalt metning, ble det ikke foretatt 
ytterligere fortolkning. Når jeg derimot opplevde «disharmoni» med materialet, oppsto behov 
for ytterligere tolking. Jeg har forholdt meg aktivt til materialet i en informasjonssøkende 
prosess, som beveget seg fram og tilbake. Nye tegn eller mening som gjorde det mulig å 
fortolke hele bildet, gjorde det retrospektivt mulig, å kunne se de nye tegnene i nytt lys. Min 
erfaring er at analyse tar tid, og det har vært behov for å legge materialet helt bort, og «la det 
leve sitt eget liv», for deretter å se på det igjen med nye øyne. En rask analyse vil fort bli 
grunn og kan ikke forbindes med kvalitet i arbeids-forskerprosessen (ibid). 
 
Transkripsjon 
Forskning bygger på fortolkning av representasjoner av en virkelighet som en ønsker å 
studere (Kvale og Brinkmann, 2010).  I forskningsprosessen omformes virkeligheten fra f.eks. 
samtaler til tekst. Kvalitativ analyse innebærer alltid en eller annen form for teksttolkning, og 
en god rettesnor er å forsøke å bevare meningsinnholdet i det som ble formidlet best mulig 
(Malterud, 2011, s75). Etter begge fokusgruppeintervjuene skrev jeg ned mine umiddelbare 
tanker og refleksjoner, på et «sensitivitetsark». Dette gjaldt både selve gjennomføringen av 
intervjuet og innholdet som var formidlet. Dette ble gjort fordi fortellingene er ferske og en 
umiddelbart begynner en analyse/tolkning av data (ibid). I tillegg kan en forhindre at viktige 
opplevelser om informasjon forsvinner. I mitt forsøk på å gjennomføre en kvalitativ 
innholdsanalyse, begynte jeg raskt med å transkribere intervjuene etter gjennomføring. Dette 
gjorde jeg selv for at ikke verdifull informasjon skulle glippe, da en selv husker nyanser og 
opplevde meningen i det som ble formidlet. Den som selv er deltager i samtalen, husker 
gjerne momenter som kan oppklare evt. uklarheter, og/eller som kan ha betydning for 
meningen av teksten. Dette styrker gyldigheten av analysematerialet (ibid).  
Jeg har skrevet ordrett ned alt og inntatt det som ble sagt ved bruk av hermetegn eller ironisk, 
slik at det skriftlige fremstår forståelig for meg i etterkant. Intervju I er noe lenger enn 
intervju II. Noen spørsmål ble mer spisset mellom intervjuene. Malterud (2011, s185) 
beskriver at justeringer underveis kan sikre kvaliteten i en studie, nettopp fordi en spisser 
spørsmålene.  
Gjennom transkripsjon begynte jeg også en «samtale med» teksten. Dette kan gi rom for 
andre ettertanker og slutninger (Malterud, 2011, s76).  Transkripsjonen blir dermed en aktiv 
prosess, og spørsmålene jeg stilte til materialet, setter sine spor. Gjennom denne samtalen vil 
mitt rammeverk og min forforståelse nødvendiggjøre å innta en refleksiv holdning til hvordan 
jeg selv har påvirket analysen (ibid). Dette ble bl.a. ivaretatt ved kritisk refleksjon, lytting og 
relytting til intervjuene for å identifisere hvilken vei de tok mht. mine spørsmål og min 
fortolkning av teksten i etterkant. Inspirert av hermenautisk tradisjon var jeg bevisst 
spørsmålets forrang. Dette innebar at jeg gjentatte ganger stilte meg selv spørsmålet; hvordan 
er mine forutsetninger for fortolkninger og spørsmål til teksten med på å konstituere det 
fortolkede meningsinnhold? (Malterud, 2011, s 84). Jeg drøftet også mine fortolkninger med 
kollokviegruppe og veileder, for å sjekke ut «rimelighetsgehalten» i dem. 
 
Koding, kategorisering, meningskondensering og sammenfatning 
En av de vanligste formene for dataanalyse, i et kvalitativt forskningsdesign, er i dag koding 
eller kategorisering av intervjuuttalelsene. Koding, kategorisering og kondensering gir 
struktur og overblikk over omfattende intervjutekster. Kvantifiseringen kan gjøre det mulig å 
sammenligne tidligere og evt. senere resultater, som kan øke studiens gyldighet og pålitelighet 
Meningskondensering medfører en forkortelse av intervjupersonenes uttalelser til kortere 
uttalelser (Kvale og Brinkmann, 2010, s205). Som forsker lette jeg etter naturlige 
meningsenheter, mønster og identifiserte ulike tema i mitt materiale.   
Jeg har vekslet mellom å forsøke å se på helheten, de store linjene i det jeg hørte, og 
observerte å se ulike funn som utkrystalliserte seg i delene.  Jeg forsøkte å ha egen 
problemstilling i hodet mens jeg gikk igjennom teksten, linje for linje. Jeg tok for meg et og et 
forskningsspørsmål, sjekket innholdet og så etter fortellinger og svar som kunne omhandle 
samme fenomen. Dette er en deduktiv tilnærming til materialet ut i fra forhåndsbestemte 
kategorier. Et eksempel på en hovedkategori er «Lærerens forståelse av relasjonstraumer». 
Videre forsøkte jeg å finne like og ulike mønster, da det er viktig å identifisere likheter så vel 
som ulikheter i en studie (Martinsen, 2003). Jeg valgte å kode og kategorisere «like funn» 
med samme fargekode i mitt materiale, slik at det ble synliggjort hvilken kategori de tilhørte, 
og for å få oversikt over materialet. Jeg hadde ved analysens start mange kategorier eller 
temaer, og erfarte underveis at flere meninger og funn som lå under ulike overskrifter gradvis 
kunne kategoriseres under samme tema/meningsenhet ved fordypning og gjentatt lesing av 
materialet. Sammenfallende kategorier ble slått sammen, og det ble laget hovedkategorier og 
underkategorier. Underkategorier kom frem fra materialet via spørsmål i intervjuguiden.  Jeg 
har på denne måten (først) forsøkt å se hele teksten under ett for deretter å ta teksten fra 
hverandre for så å sette den sammen på nytt, med mine og nye overskrifter. Ut i fra ulike tema 
som gikk igjen, ble hver underkategori delt i avsnittsoverskrifter, i en induktiv prosess. Et 
eksempel på en underkategori er «Relasjonstraumer forstått som brudd på tillit». 
I prosessen med å finne tema, meninger og kategorier forsøkte jeg å legge til side min 
forforståelse, ulike teorier og forskning, i håp om å være mest mulig åpen i møtet med 
materialet (Malterud, 2011. s175). Deretter har jeg anvendt min forforståelse, teori og 
forskning og tolket resultatene slik man gjør når en hermeneutisk sirkel benyttes. De ulike 
delerfaringene som formidles, kan bety noe annet enn hele historien, men helheten 
konstrueres av delene. Det er dette som gjør at det som formidles er gjenstand for fortolkning 
og ikke forklaring. Det er årsaken til at ingen svar er etterprøvet i min studie. Det som er 
formidlet kan være sannsynlig, «sant» eller ikke, men kan likevel fortelle noe om livet 
(Holmgren, 2010, s32). 
Resultatene av ovenstående analyseprosess er å finne i form av beskrivelser som søker å 
formidle nyanser og mangfold, med ønske om å utvide forståelsen av deres innhold og 
mening knyttet til de ulike temaene. Etter hvert forskningsspørsmål vises denne prosessen 
som et eksempel i tabell. Anvendelsen av tabell er kanskje ikke helt i tråd med et psykososialt 
perspektiv, hvor lite kan «rammes inn», men det kan bidra til å visualisere analyseprosessen 
og skape gjennomsiktighet. 
Kategoriene presenteres under aktuelt forskningsspørsmål i funnkapitlet og et utvalg drøftes i 
det påfølgende.  
 
 
 
  
 
 
PRESENTASJON AV FUNN -  
HVORDAN MØTER LÆREREN BARN/UNGE VED 
MISTANKE OM RELASJONSTRAUMER? 
I dette kapitlet presenteres de funn som ble identifisert via analysen. Min analyseform 
presenteres på et beskrivende nivå. Iflg. Malterud (2011, s84) er valgte analysenivå viktig å 
formidle for å forstå hva som kommer fra det empiriske materialet og utgjør undersøkelsens 
resultater, og hva som stammer fra min forforståelse og teoretiske referanseramme. 
Jeg har valgt å redegjøre for funnene i fire avsnitt, dvs. under aktuelt forskningsspørsmål. Det 
er samme gjennomføringsprogresjon som i prosjektet. Tolkningen av materialet er 
gjennomført ved en kombinasjon av det eksplisitte og det implisitte i materialet. Dette for å få 
fram en dypere mening av teksten og for å svare på problemstilling og forskningsspørsmål. 
Funnene som understrekes ved sitat/kondensat, blir presentert i presens og i aktiv form, dette 
for å levendegjøre materiale. Jeg er likevel bevisst at det deltagerne fortalte i intervjuet, ikke 
bør gjelde for dem på samme måte i dag, og at gjengivelsen burde være i fortid. 
Den første delen omhandler hvordan lærerne forstår relasjonstraumer og hvilke erfaringer de 
har med hvordan dette kan vise seg hos barn/unge. 
Del to omhandler hvilken forberedthet utdanningen har gitt og hvor deltagernes kunnskap om 
relasjonstraumer er hentet fra. 
Del tre presenterer lærernes håndtering av situasjoner ved mistanke om relasjonstraumer hos 
barn/unge. 
I den fjerde delen formidles lærernes opplevde behov i skolehverdagen ved mistanke om 
relasjonstraumer.  
Hver del blir presentert med forskningsspørsmålet øverst og deretter aktuell hovedkategori. 
Dernest følger en sammenfatning av funnene i studien. Videre vil hver kategori deles i ulike 
underkategorier. I underkategoriene vil utvalgte sitater/kondensater fra intervjuene/det 
transkriberte materialet framkomme, for å tydeliggjøre studiens funn. 
De ulike forskningsspørsmålene og lærernes svar på disse, kan hver for seg og sammen bidra 
til å svare på oppgavens problemstilling, som er: Hvordan møter læreren barn/unge 
ved mistanke om relasjonstraumer? 
 
Forskningsspørsmål: Hvordan forstår læreren relasjonstraumer og hvilke 
erfaringer har han/hun med hvordan dette kan vise seg hos barn/unge?  
 
Tabell: Deltakerne/lærernes forståelse av relasjonstraumer og deres erfaring med hvordan det 
kan vise seg hos barn/unge. 
Lærernes forståelser av relasjonstraumer Lærernes erfaring med hvordan 
relasjonstraumer kan vise seg hos 
barn/unge 
Relasjonstraumer forstått som brudd på tillit 
Relasjonstraumer forstått som mangelfull 
omsorg 
Relasjonstraumer som ikke forstås 
Opplevelse av smertefull uro (hos læreren 
selv) 
Atferd utenfor norm (hos eleven) 
   
Deltagerne formidlet en forståelse for at relasjonstraumer er noe negativt og at det kan forstås 
på flere måter. De beskrev tre forståelsesformer; 1) relasjonstraumer som resultat av brudd på 
tillit og at det er skader som oppstår i relasjon til andre. Lærerne formidlet at det ble 
vanskeligere for barnet jo nærere relasjonen var og at det var komplekst, da f.eks. overgriper 
ikke burde være «skadelig» hele tiden.  Lærerne er opptatt av at de i sitt arbeid har fokus på 
relasjonsbygging, mens de så på relasjonstraumer som noe som river ned.  2) Lærerne 
formidlet en forståelse av at relasjonstraumer er et resultat av mangelfull omsorg, og at 
barn/unges atferd da kan vise relasjonstraumet fordi atferden oppfattes som utenfor «norm». 
3) Fire av seks lærere formidlet at forståelsen noen ganger kunne være mangelfull og/eller 
føre til at eleven ikke ble sett/fanget opp. Lærerne forteller at de som ønsker å skjule sin 
erfaring er i stand til det. Fem av seks lærere mener de ikke kan grave og spørre for mye. De 
beskriver at de er «lammet» og «lost» når barnet/ungdommen selv ikke formidler noe.  
Ulike eksempler lærerne ga på hvordan relasjonsraumer kan vise seg hos barn/unge, omfatter 
bl.a. vansker med tillit i relasjoner, mangelfull sosial kompetanse, for aktive/for passive, 
psykiske vansker og rus.  
 
Relasjonstraumer forstått som brudd på tillit 
Når det gjelder relasjonstraumer, er svik og brudd på tillit i nær relasjon noe som gjentas av 
deltagerne.  
Vera sier om relasjonstraumer: «…jeg tror ikke jeg har tenkt så mye på hva det betyr, men det 
handler om grovt brudd på tillit, mellom to som absolutt burde hatt et tillitsforhold. Det blir 
kanskje enda mer opprivende og forvirrende i og med at det er nært….for om en utsettes for 
overgrep så må jo ikke overgriperen være ond hele tiden…det kan føre med seg en enorm 
forvirring for den det gjelder...» 
Arne beskriver det på følgende måte: «.. jeg tenker at det handler om å være svikta av en eller 
flere av dine nærmeste, man kan tenke utvidet nettverk også, men sviket må være av noen du 
egentlig skulle kunne ha stolt på og som er deg nær..» 
Elin beskriver det å miste troen på noe trygt som del av sin forståelse: «.. når en blir svikta av 
noen en stoler på så blir livet utrygt, og det blir vanskelig å vite hvem en kan stole på…det 
henger sammen…du har sviket og brudd på tillit, deretter følger utryggheten…» 
Lasse sier at skolen må jobbe på en spesifikk måte når de erfarer relasjonstraumer, og 
framstår å være bevisst dette. Han beskriver sin forståelse og handling parallelt:«… når noen 
er svikta på det groveste oppstår fullstendig brudd på tillit. Noe av det aller viktigste er at 
eleven vet vi holder munn, de må føle at mennesker er til å stole på igjen… først må vi jobbe 
med tilliten og relasjonsbyggingen…vi er veldig gode på det, men jeg tror kanskje ikke vi er 
så gode på å varsle videre…». 
I utsagnene over kommer det fram at relasjonstraumer, for disse lærerne, handler om svik, 
utrygghet og brudd på tillit i nære relasjoner. 
Relasjonstraumer forstått som mangelfull omsorg 
Fem av seks lærere fortalte om en forståelse av relasjonstraumer som mangelfull omsorg fra 
foresatte. De beskrev at mangelfull omsorg kan være det at man får for lite av noe 
(omsorgssvikt) og det at noen går over dine grenser og «tar» noe fra den andre 
(krenkelse/overgrep).  Den ene som ikke selv beskrev denne forståelsen, om mangelfull 
omsorg, forholdt seg verbalt passiv under diskusjonen, men nikket samtykkende til de andres 
formidling. Det kan være ulike årsaker til dette, og det er ikke foretatt noen spesifikk tolkning 
av dette. 
Vera beskriver forståelsen slik: «..sånn jeg ser det er omsorg for barn det å bry seg om de, 
vise tillit, ta ansvar og skape trygghet… da må en være støttende, tilstede, se dem, ha tid til 
dem, det er relasjonsbygging. Mangler de dette hjemme, så kan det føre til 
relasjonstraumer…har du f.eks. en mor som drikker mye og ikke er tilstede, ikke til å stole på, 
ikke kommer på foreldremøte eller følger opp, da er det mangelfull omsorg og barna lider av 
det…». 
Arne bruker egen erfaring på skolen, og det å gi omsorg der, til å reflektere over hva 
mangelfull omsorg hjemme kan føre til for barn/unge. Han beskriver det slik: «… når noen 
ikke har det bra, da synes det…du får liksom den følelsen at du må gjøre noe, for den andre… 
du bryr deg, lurer på hvordan de har det, hvordan det går, ser at noe er vanskelig og vil 
forsøke å hjelpe til med det....ja, f.eks. ved å fortelle at de vennene der de er ikke gode for deg, 
så lenge de forsøker å dytte rus på deg…Du ønsker at de skal ha det bra, få et godt liv og da 
må du vise dem trygghet og tillit, holde tett om det de sier og ha tid til dem.., jeg prøver å 
gjøre dette på skolen og jeg tror det handler om mye av det samme hjemme, de bør og skal si 
og gjøre mye av det samme der ellers kan det føre til relasjonstraumer… du må kunne stole 
på at de nærmeste vil deg vel og er der…». 
To av deltagerne reflekterte rundt at relasjonstraumer også kan forstås som å påføre andre 
skade, dvs. å gå for nær eller krenke en annen. De beskrev relasjonstraumer og den 
mangelfulle omsorgen som noe vondt, smertefullt og skadelig. 
Elin gir følgende refleksjon omkring begrepet (relasjons)traume: «..med det ordet traume 
tenker man på og gir det en forbindelse med noe som er vondt, noe som er vanskelig på en 
måte. Når du har relasjonstraume, må det være at den personen har opplevd noe som er 
vondt og har blitt skadet…av andre..». 
Rino formidler følgende forståelse: «det jeg forstår med relasjonstraumer er at barn og 
ungdom har opplevd noe vondt gjennom lengre tid… noe veldig smertefullt og skadelig… 
barn som blir psykisk og/eller fysisk misbrukt over tid i nær relasjon…som innad i familien, 
litt utvida familie, kanskje av noen de trodde var en venn….men kanskje mest i familie, for er 
det en venn kan du lettere bryte ut, men når det er familie, da kan du liksom ikke det, du er 
avhengig også, jeg tenker nære personer som smerter og skader en annen fysisk og psykisk, 
ikke bare en gang, men over tid..».  
Det kommer fram i overstående erfaringer at relasjonstraumer forstås som mangelfull omsorg, 
både mht. å gi for lite og gå over en grense. Sviket forsterkes med eksempler som beskrives 
som smertefullt, vondt og som skjer over tid i nær relasjon. 
 
Relasjonstraumer som ikke forstås  
Fire av seks lærere formidlet at de enkelte ganger ikke fikk anvendt sin forståelse/kunnskap. 
De beskrev at dette særlig gjaldt i de tilfellene hvor symptomene på relasjonstraumer ikke var 
de klassiske og hvor barnet selv ikke sa noe. De beskrev at om eleven viser normalatferd, vet 
de ikke hva de skal forstå eller se etter. 
Sara sier det slik: «…når de har matpakke, rent tøy, leksene er gjort og mor og far stiller til 
utviklingssamtale da er det vanskelig, hva skal en se etter da? Om barnet ikke sier noe selv, 
så er vi helt «lost»..». 
Alf beskriver at han snakker med alle sine elever, men at det er utfordrende å finne balansen 
mellom å bry seg om og bry seg med. Han lar sine erfaringer komme til uttrykk på denne 
måten: «…jeg har spurt noen ganger, selv de som det ikke ser ut som sliter, om det er noe, 
men sier de at alt er bra, så kan ikke jeg fortsette å grave, kanskje de begynner å tro de har 
problemer av den grunn..» 
Lasse beskriver det med en setning fra en kjent tv-serie, som han selv forklarer videre: «..du 
tror det ikke før du får se det… det jeg mener med det er at jeg kan ikke gå rundt og tro at alle 
har opplevd noe så alvorlig som relasjonstraumer, hvis det ikke synes…eller de sier i fra..». 
Elin sier det på en lignende måte og beskriver utfordringen med de «usynlige barna»: «..det er 
nok av barn å bekymre seg for om jeg ikke skal bekymre meg for de som ser ut til å ha det 
greit. Jeg vet at enkelte barn er de «flinke og usynlige barna», som gjør alt for at de ikke skal 
oppdages… og jammen er de flinke, for vi oppdager dem ikke så lett...». 
En stor andel av deltagerne formidler erfaring med at de ikke har sett eller forstått at 
barn/unge kan ha erfaring med relasjonstraumer. Lærerne beskriver at de ikke får noen 
mistanke til at barn/unge kan ha slik erfaring, om det ikke synes eller om barn/unge selv sier i 
fra. 
 
 
Lærernes erfaring med hvordan relasjonstraumer kan vise seg hos barn/unge 
Deltagerne beskriver opplevelser og erfaringer med hvordan relasjonstraumer kan vise seg 
hos barn/unge fra to ståsted. Det ene perspektivet velger jeg å kalle opplevelsesperspektiv, og 
det er i hovedsak basert på lærernes egne emosjoner i relasjonen. I sum beskriver deltagere et 
ubehag og en smerte hos seg selv når de erfarer at «det er noe med det barnet/ungdommen». 
Deltagerne forteller at bekymringen og uroen for barn/unge kunne vise seg for dem ved at det 
er de selv som kjenner et ubehag eller en smertefull uro.  
Deltagerne sier også at relasjonstraumer kan vise seg hos barn/unge fra, det jeg har valgt å 
kalle, et erfaringsperspektiv. Dette er basert på atferd som kan vise seg hos eleven som en 
konsekvens av deres/elevens erfaring. Deltagerne ga konkrete eksempler på hvordan 
relasjonstraumer kan vise seg i atferd hos barn/unge. De forteller at all atferd utenfor norm 
gjør dem på vakt. 
 
Opplevelse av smertefull uro (opplevelsesperspektiv) 
Deltagerne beskriver opplevelsen av en smertefull uro ved mistanke om relasjonstraumer. De 
eksemplifiserer dette bl.a. med opplevelser og emosjoner der relasjonstraumer kan være kjent 
og i de tilfeller hvor de ikke vet. De beskriver at det er mest smertefullt å ha en uro som de 
ikke vet hva kommer av eller fra. Deltagerne beskriver en form for ubehagelig aktivering i 
situasjoner hvor det er usikkerhet og mistanke. 
De beskriver at uroen fører til aktivitet og/eller et behov for å fjerne denne uroen. Funn fra 
dette vil presenteres i del III under håndtering av smertefull uro. 
Sara forteller det slik: «… du vil dem bare det beste, hjelpe dem, og så får du en sånn 
underliggende uro, rundt et barn…det sitter litt i ryggmargen etter hvert… barnet har det 
vanskelig… og så får jeg det vanskelig…det er vondt i de sakene man vet om ting, og  i alle de 
sakene vi ikke vet, det er så smertefullt…». 
Rino beskriver uroen som indre stress og det å bli «gira»: «… jeg kjenner jeg blir gira liksom, 
på vegne av eleven, eller kanskje pga. eleven… det er noe ved den eleven som gjør at jeg 
heller ikke får det så bra, jeg blir litt stressa av den usikkerheten…» 
Vera formidler at det å ikke se fører til ubehag: «..nå har jeg jobbet i skolen så lenge at jeg vet 
at jeg må ha oversett mange barn. Det er fryktelig smertefullt å vite at de kanskje aldri ble 
oppdaget fordi jeg har oversett dem… det skaper stress og uro, jeg vet at de er der, og så har 
jeg bevisst eller ubevisst ikke sett dem....». 
Lasse reflekterer rundt mistanken på følgende måte: «det å vite ting er mye bedre, da kan det 
snakkes åpent om og vi kan gjøre noe…når man ikke vet så blir det mye usikkerhet og uro 
rundt ting, det tar både fokus og energi… når ting er usikkert er en litt i en boble eller i et 
vakum… det er kan være slitsom og vondt uten at en gjør noen ting…» 
Deltagerne forteller på ulike måter at det å ikke vite noe sikkert om hvor uroen stammer fra, 
er emosjonelt belastende og smertefullt. 
 
Atferd utenfor norm (erfaringsperspektiv) 
Deltagerne forteller på ulike måter at atferd som er utenfor norm eller som er forventet for 
alder, gjør en på vakt. De formidler at de tenker i baner av relasjonstraumer når atferden som 
barn/unge viser, er annerledes enn trinnet de går på, dvs. atferden blir av læreren fortolket å 
være utenfor normativ standard. 
Sara sier at relasjonstraumer f.eks. har vist seg for henne på følgende måte: «…han var så 
blek, tynn, tander, litt skjelven i stemmen, gikk på tærne, somlet når han skulle ut av 
klasserommet…han fremsto engstelig og det var tydelig at det var noe som tynget han i 
hverdagen».  
Sara har etter sine observasjoner fått bekreftet at gutten levde med en psykisk syk far som var 
mye sint og hadde utøvet vold. 
Gjennom sin opplevelse, erfaring og fortelling viser Arne hvordan han tolker elevatferd 
utenfor norm og stiller spørsmål til seg selv om det kan ha med relasjonstraumer å gjøre: 
«…vi hadde en jente her for noen år siden, fullstendig lokka, det var vanskelig å  være 
sammen med henne og det kom fram etterhvert… Bekreftelsen fikk jeg en dag vi satt i 
gymsalen. Da satt ho på benken og jeg jeg gikk bort og sa: ja du frøken, og tok henne på knea 
og hun hoppet flere meter bakover. Da tenkte jeg, hva har skjedd med deg?... hun hadde en 
sånn kjempeavstand til oss voksne og vi måtte jobbe med tillit… ja avstand synes jeg er et 
godt ord på traumer… de som har negativ erfaring skaper seg avstand…»  
Elin har erfaring og eksempler knyttet konkret til elevens atferd i sosiale settinger. Hun 
forteller; «…Han har vært den voksne siden han var liten. Han ble brautende og utadvendt, til 
tider utagerende…slik overlevde han ved å være synlig…» 
Lasse konkretiserer relasjonstraumenes synlighet for han i sin hverdag på denne måten: «..vi 
ser kanskje hva de gjør fordi de har erfaring fra relasjonstraumer. Ta rus f.eks.…ho jeg 
tenker på har vært igjennom et tøft liv, og det er ting jeg ikke klarer få ut av ho…Når ho ruser 
seg føler ho at ho har et bedre liv, det er liksom konsekvensen det da av å ha opplevd noe 
vondt…og hennes væremåte er jeg helt sikker på er et resultat av hennes oppvekst og et meget 
spesielt forhold til sine foreldre… ho har aldri fått den støtten hun har trengt…tror dette 
begynte i generasjonen før henne jeg …» 
Arne sier: «Når du har opplevd noe veldig fælt vil det vises, på den ene eller andre måten. 
Hos meg ringer i alle fall klokkene når det man ser er utenfor normalen, og da blir jeg mer 
«på» liksom…». 
Deltagerne forteller i ovenstående eksempler elevatferd de mener kan henge sammen med 
relasjonstraumer. De beskriver flere ulike uttrykk/symptomer fra å være helt lukket og streve 
med tillit, til å være brautende og utagerende. I tillegg gir de uttrykk for å se at barn/unge kan 
benytte ulike mestringsstrategier i sin streven og at rus f.eks. kan være en konsekvens av 
tidligere relasjonstraumer. 
 
 
Forskningsspørsmål: Hvilken forberedthet ga utdanningen til å håndtere slike 
situasjoner/barn/unge? 
Tabell: Deltagernes/lærernes opplevelse og erfaring med egen utdanning. 
Opplevelse og erfaring med 
mangelfull undervisning 
Opplevelsen av å være 
selvlært 
 
Deltagerne formidler om mangelfull undervisning mht. relasjonstraumer. Dette gjelder 
uavhengig av om de har tatt allmennlærerutdanning og/eller PPU.  De reflekterer over at 
relasjonstraumer er et tabu- og skambelagt område, og de formidler en antagelse om at det er 
et utfordrende tema å undervise om. En deltager forteller om erfaring fra gruppearbeid/film 
under utdanningen. Vedkommende beskriver hendelsen som ubehagelig og at den ga en 
følelse av at dette var et tema som underviser raskt ville ha unnagjort. Læreren som tar 
videreutdanning i spesialpedagogikk, beskriver lite/ingen undervisning om temaet på 
videreutdanningsnivå. Det blir formidlet at fokuset ligger på ulike diagnoser. Samtlige 
deltagere formidler en opplevelse av å være selvlært på temaet. 
 
Mangelfull undervisning 
Fem av seks lærere formidler at de ikke har hatt noen undervisning om temaet 
relasjonstraumer i sin grunn- eller videreutdanning. En forteller å ha sett film i løpet av 
utdanningen. Filmen hadde vært vist tidlig i utdanningen som en introduksjon til et 
gruppearbeid. Vedkommende hadde opplevd temaet som overveldende, «grunt» og ikke 
tilpasset egen læringsstil. Deltagerne reflekterer rundt årsaken(e) til at undervisningen erfares 
som mangelfull. De drøfter tanker om at relasjonstraumer er tabu– og skambelagt i vår kultur. 
Vera har utfordringer med å erindre bøker fra egen utdanning: «..jeg forsøker å erindre, men 
kommer ikke på det.. jeg hadde husket det om vi hadde hatt noe om det, men nei, jeg tror ikke 
det var noen ting, noen gang jeg… jeg hadde ikke noe om det i utdanningen og det er heller 
ikke tema i utdanning til elevene nå..». 
Elin gir følgende refleksjon om den mangelfulle undervisningen, og at det kan bunne i at 
relasjonstraumer er tabu- og skambelagt: «…det er sikkert vanskelig å undervise om… når 
tema blir nevnt i andre sammenhenger er det mange som slår blikket ned.., det er liksom et 
ikke-tema..» 
Sara forteller: «..det er kjempevanskelig, jeg tror ikke det er noe sted jeg hvor vi lærte om 
temaer som hva er vold, hva er seksuelt misbruk, hva er rus.., men vi trenger det jo..». 
 Vera sier det slik: «Vi hadde ingen undervisning om dette…det er jo så vondt, kanskje det er 
derfor? Det er så grusomt å tenke på at sånne ting kan skje med barn, jeg orker nesten ikke å 
tenke på det, det er forbundet med så mye skam, og så er det sånn at vi ikke snakker så mye 
om det og da tror vi nesten at det ikke skjer heller liksom..» 
 
 Selvlært 
Deltagerne beskriver opplevelsen av å være selvlært om relasjonstraumer. De beskriver liten 
tro på egen kompetanse vedr relasjonstraumer og at det er «magefølelsen» som styrer hva de 
gjør. De beskriver at handlingen blir tilfeldig og at de ikke vet om det de gjør er rett. Enkelte 
av lærerne beskriver redselen for å ta feil når det er «magefølelsen» som styrer handlingen. 
Sara sier følgende om opplevelsen av mangelfull kompetanse: «jeg har ikke lært noe om dette 
på skolen, har bare erfaringen annensteds fra, så det blir mye føleri. Magen forteller meg hva 
jeg skal gjøre…det er litt skummelt, for det blir litt tilfeldig om det blir riktig...». 
Lasse forteller: «… dette er kunnskap jeg har tilegnet meg gjennom livserfaring og livets 
skole..» 
 
Forskningsspørsmål: Hvilke mestringsstrategier anvender læreren ved 
mistanke om relasjonstraumer hos barn/unge? 
Tabell: Deltagernes opplevelser og erfaring med å håndtere mistanke om relasjonstraumer 
Emosjonsfokusert håndtering Løsningsorientert håndtering Kombinasjon av 
emosjonsfokusert og 
løsningsorientert håndtering 
 
Deltagerne beskriver at arbeidshverdagen til tider oppleves å være preget av en betydelig 
mengde stress. Stresset formidles å stamme fra ulike krav og den udefinerbare uroen som bl.a. 
mistanke kan vekke. Deltagerne beskriver at de håndterer den smertefulle uroen ved å benytte 
ulike forsvarsmekanismer og beskytte seg mot den, ved å ta ansvar og gjøre noe aktivt med 
uroen, og ved å håndtere uroen ved å kombinere disse strategiene. 
De tre ulike måtene å håndtere uroen/mistanken på kan deles i: 1) fokus på å få bort det som 
skaper smertefull uro ved å ha fokus på emosjonen (emosjonsfokusert håndtering), 2) fokus 
på å finne en løsning på problemet med den smertefulle uroen (løsningsorientert håndtering), 
og 3) en kombinasjon av 1 og 2. 
 
Emosjonsfokusert håndtering 
Deltagerne som beskriver slik håndtering, formidler bl.a. at de må beskytte seg selv for å 
overleve i en hverdag med mye smerte. De beskriver et fokus på det smertefulle og handlinger 
hvor det smertefulle forsøkes fjernet bl.a. vha. forsvarsmekanismer. I denne undersøkelsen er 
det de kvinnelige deltagerne som beskriver en «rendyrket» emosjonsfokusert håndtering ved 
mistanke om relasjonstraumer. Kvinnenes presentasjon viser en tilnærmingsmåte overfor den 
smertefulle uroen hvor de søker å håndtere den utfordrende situasjonen de er i, ved å fjerne 
det emosjonelle ubehaget. De forteller at de ikke orker å se, eller ikke en gang tenke på, at 
noen kan utsette barn/unge for grusomme ting. De beskriver at de må verne seg selv mot den 
aktivering som skjer i dem selv når de erfarer uro.  
Sara beskriver at smertefull uro kan være handlingslammede og at hun må gjøre ulike grep for 
å orke å stå i det: «…bare tanken på at noen kan ha gjort xxx  noe…. Jeg skyver vel egentlig 
den tanken bort, det er så fælt… jeg føler meg helt lammet bare ved tanken. For å overleve så 
setter jeg opp en forsvarsmur, det må jeg, jeg orker ikke se på det hele tiden, jeg må holde 
tanken borte…». 
Vera beskriver at en stresset hverdag med mange krav resulterer i at uroen tidvis må være på 
vent, og kanskje til barn/unge selv sier i fra: «… det er så vondt å vite om alle barna du har 
oversett, og samtidig alle dem som trenger deg i dag, det er til tider overveldende, for å 
overleve må en bare sette den uroen på vent, ellers drukner du...» 
Elin sier det på denne måten: «…det kan umulig stemme at xxx opplever noe slikt, faren hans 
er så hyggelig, det er nok bare jeg som overreagerer…jeg må glemme den tanken, for den kan 
jo være helt feil…». 
 
Løsningsorientert håndtering 
De mannlige deltagerne forteller om en mer «rendyrket» løsningsorientert håndtering. De 
beskriver en håndtering av den smertefulle uroen/mistanken hvor de forsøker å finne 
strategier for å løse problemet. Alle mennene beskriver konkret handling og nødvendigheten 
av å kalle «en spade for en spade». De mannlige deltagernes presentasjon av erfaringer viser 
at de håndterer den smertefulle uroen ved å benytte en tilnærmingsmåte som søker å løse den 
utfordrende situasjonen de er i. 
Lasse forteller følgende om en situasjon han har håndtert: «.. når ho reagerte som ho gjorde, 
så forsto jeg at det var noe, så da spurte jeg, hva har skjedd deg?...» 
Arne beskriver fokuset på denne måten: «..når jeg skjønner at det er noe, så må det tas tak i, 
vi kan ikke gå rundt grøten, da skjer det ikke noe. Hvis elevene bare er urolige lærer de 
ingenting, og hvis jeg bare er urolig klarer jeg ikke å lære bort noe. Vi må rydde opp i det vi 
på skolen kaller det sosio-emosjonelle først..». 
Rino beskriver også et løsningsorientert fokus i sin måte å håndtere smertefull uro på. Han 
forteller at det sosiale må komme i første rekke, deretter kan en forsøke å formidle kunnskap. 
Han sier: «…hvis jeg mistenker at de kan oppleve relasjonstraumer så må jeg sjekke ut om det 
stemmer først. Jeg må være på tilbudssiden. Jeg kan fortelle dem at jeg er urolig for dem og 
så vet de at jeg er der…det er ikke noe vits å late som om det ikke er sånn… Jeg må ta tak i 
det først og så kan jeg lære dem ting. I verste fall så må jeg jobbe med det første hele tiden, 
for å få det på plass… kunnskapen kommer den, om det så er når de først er lærlinger....». 
 
 
Emosjonsfokusert og løsningsorientert tilnærming 
I undersøkelsen ble det identifisert en tredje håndteringskategori, som rommer de lærerne som 
beskriver måter å håndtere den smertefulle uroen på som inkluderer både en emosjonsfokusert 
og en løsningsorientert tilnærming. Det er i hovedsak kvinnene som formidler å benytte en 
slik kombinert tilnærming. Både kvinnene og mennene gir konkrete eksempler på hvordan de 
håndterer situasjoner med fokus på relasjonsbygging. 
Elin formidler om hvordan hun i en konkret sak mestret sin uro aktivt ved å søke å løse 
problemet, ved å plassere ansvar ut, samtidig som hun forsøker å fjerne smerten ved å benytte 
forsvarsmekanismer: «…denne saken har vi meldt så noen andre må ta ansvar og gjøre noe 
med det, samtidig så har jeg bygd opp en slik forsvarsmur… Jeg verner om han på skolen, og 
legger til rette der, men ut over det har jeg ikke noe ansvar…ja, jeg er jo ikke ferdig, men 
noen andre har ansvar nå…ikke sant?.». 
Vera beskriver følgende: «…jeg tok tak i det…kontaktet helsesøster, det ble melding til 
barnevernet…det var til tider vanskelig, men jeg føler jeg har gjort det rette ved å ta tak 
idet…samtidig er det fortsatt litt vondt å se xxx, men den uroen må jeg bare legge på vent 
liksom, det er jo noen andre som har ansvar nå..» 
Lasse forteller at relasjonsbygging er lærernes «hovedfag» og han formidler det slik: «det er 
det vi er drillet i, å bygge relasjoner, det viktigste da er tillit og ansvar…helt konkret må jeg 
vise at jeg er til å stole på, gjøre det jeg sier jeg skal og holde det jeg lover… slik møter jeg 
egentlig alle ungdommer…uansett hvilken erfaring de måtte ha, men jeg må bruke mer tid på 
relasjonsbyggingen om de har dårlige erfaringer…» 
Sara sier det slik: «det er det som er essensen…relasjonsbygging… vi må være trygge 
voksenpersoner, møte de med tillit, vise elevene at vi er til å stole på….f.eks. si: du kan 
fortelle meg om du har det vanskelig… dette forsøker jeg å møte alle med, men vi kan jo mest 
om gjennomsnittseleven da…» 
I denne undersøkelsen, med seks deltagere, beskriver de kvinnelige deltagerne å anvende 
emosjonsfokusert tilnærming, mens de mannlige deltagerne formidler å anvende en 
løsningsorientert tilnærming, når de opplever mistanke om relasjonstraumer. De kvinnelige 
deltagerne beskriver også anvendelse av en kombinert strategi, inneholdende både et 
emosjonsfokus og en løsningsorientering.  
Samtlige deltagere ser det som sitt «hovedfag», utover fagundervisning, å arbeide med tillit, 
ansvarlighet og det å bygge relasjoner uavhengig av om de mistenker relasjonstraumer eller 
ikke. 
 
 
Forskningsspørsmål: Hvilke opplevde behov har læreren ved mistanke om 
relasjonstraumer hos barn/unge? 
Tabell: Deltagernes/lærernes opplevelser av behov i hverdagen 
Behov for 
kunnskap, 
kompetanse og 
praktiske 
ferdigheter 
Behov for sosial 
støtte 
 
Kollegastøtte 
Veiledning 
Behov for færre 
krav 
Behov for 
anerkjennelse 
 
Bidra overfor 
andre 
Å bli sett 
Fellesskap 
 
Deltagerne beskriver et stort behov for mer kunnskap om relasjonstraumer. De uttrykker 
behov for mer kompetanse og praktiske ferdigheter ved mistanke om relasjonstraumer. De 
forteller at de har behov for sosial støtte, både av intern og ekstern karakter, i situasjoner det 
er mistanke om relasjonstraumer. Fem av seks deltagere påpeker for mange krav og 
forventingene knyttet til lærerrollen mht. tid til rådighet. Deltagerne formidler at det er viktig 
at andre har tiltro til dem, ser dem og hva de faktisk gjør i sin hverdag. Deltagerne uttrykker at 
det var meget godt å få muligheten til å fortelle om sin hverdag og gi noe til andre. 
 
 
 
Behov for kunnskap, kompetanse og praktiske ferdigheter 
I sum uttrykker deltagerne behov for mer kunnskap om relasjonstraumer og konkret hvordan 
kunnskapen kan bli overført til praktiske ferdigheter og kompetanse. De beskriver at handling 
uten kunnskap skaper utrygghet og tilfeldig atferd. 
Elin uttrykker behovet slik: «… jeg opplever et behov for mer informasjon om 
relasjonstraumer og rent praktisk hvordan jeg går fram..» 
Lasse sier det slik: «… å få gode råd er alltid et pluss og det å vite hvem som kan bistå skaper 
trygghet… vi kan gjøre mye selv, men det er greit å vite at det en gjør er riktig…» 
Rino sier og reflekterer; «…jeg trenger klart mer informasjon og kunnskap…kanskje kunne 
noen fortalt om relasjonstraumer til elevene og oss, i fellesskap, og så kunne vi fulgt det opp 
med elevene i etterkant, siden vi kjenner de best? 
 
Behovet for sosial støtte 
Deltagerne beskriver sosial støtte som livsnødvendig ved mistanke om 
relasjonstraumer/urofasen. De understreker at ingen bør være alene i en slik situasjon. 
Deltagerne forteller at det er behov for sosial støtte på to plan, både i og utenfor skolen. Fem 
av seks ønsker at en ekstern sosial støttefunksjon er fysisk tilstede på skolen. 
 
Kollegastøtte  
Det formidles av deltagerne at kollegastøtte er en meget viktig faktor ved mistanke om 
relasjonstraumer. Lærerne forteller at relasjonstraumer er komplekse fenomener som 
nødvendiggjør bruk av kollegaer til utsjekking av eget virkelighetsbilde og egen 
virkelighetsoppfattelse. Deltagerne beskriver at dette gjennomføres daglig i urofasen. 
Vera sier bl.a. «..når man får en mistanke og kjenner en uro, så snakker vi sammen på 
teamrommet…vi lufter det med hverandre». 
Sara formidler det slik:  «…vi lufter alltid ting med hverandre… det er veldig godt og veldig 
viktig… det viktige er jo: hva ser jeg, hva ser du, ser vi det samme, hva er det som 
gjelder?…». 
 
Veiledning  
Tre av seks deltagere formidler et behov for flere helsesøstre på skolen. Samtlige ønsker 
nærere og bedre tilknytning til andre faggrupper, enten på eller i tilknytning til skolen/rollen. 
Deltagerne formidler at de bruker personer de vet kan noe om temaet, både privat og 
offentlig. De reflekterer rundt det eksterne behovet og understreker et samlet behov for 
samtaler med noen med forståelse for deres situasjon og med mulighet for nyansering, 
fagkompetanse og påfyll slik at de selv kan gjøre mer. 
Arne sier: «..når det gjelder barn med slike erfaringer så burde det være et krav om flere 
voksenpersoner, annen fagkompetanse i tillegg til læreren…det kan jo være mange som veit 
mye mer enn oss…». 
Lasse beskriver følgende: «..noen ganger følger det ikke med et ark en gang når de starter 
her, vi starter på skratsj…det burde vært noen å snakke med, reflektere sammen med, hva er 
lurt, hva kan dere, hva er gjort osv…» 
Vera uttrykker behovet slik«…jeg skulle gjerne hatt to helsesøstre til og en helsebror  og 
gjerne en sosialarbeider i klassen…det ville vært flott… jeg har veldig nytte av å lufte ting 
med en sosionom jeg kjenner privat…da får jeg råd og tips om nye måter å gjøre ting på…det 
er fint…alle burde ha en slik mulighet når det er snakk om noe så komplekst som traumer … i 
skolen». 
De kvinnelige deltagerne forteller at de er i behov av en form for debriefing eller veiledning 
både for å ivareta barn/unge, men også for å kunne ha det bra med seg selv etter arbeidstid. 
De mannlige deltagerne beskriver ikke det samme behovet. 
Vera sier: «…det er viktig for meg å få luftet det med kolleger, ledelsen, mannen min...når jeg 
får ut bekymringer og tanker så hjelper det, da får jeg ut gørra liksom, og det føles bedre…vi 
er fullstendig avhengig av å lufte ting, å få debriefing, for å ha det godt etter arbeidstid…det 
burde kanskje vært med noen andre enn en lederen da, for det er jo den samme som på en 
måte pålegger oss å legge uroen på vent…kanskje det burde være en ekstern som kunne lytte 
og med annen fagkompetanse…slik at vi får hjelp til å se ting på en annen måte..». 
 
Behovet for færre krav  
Deltagerne uttrykker et behov for mer tid til elevarbeid, og at målet er kun mulig å nå ved at 
de samtidig får færre krav. Deltagerne beskriver et behov for bistand til å regulere (mestre) 
krysspress med forventninger fra ulike plan. De kvinnelige deltagerne beskriver en form for 
egenomsorg og et behov for å ignorere opplevd uro når det er for mange krav. 
 
Vera sier at «…du har jo ikke sjangs i havet til å dekke alles behov…vi har for mange 
krav…du må bare legge fra deg den tanken ellers går du ut i sykemelding med en gang, det er 
kul umulig å tilfredsstille alle, det er ikke gjennomførbart…det er det som gjør meg dritt lei 
innimellom…undervise er bare gøy, men alt det sosiale…det er sånne voldsomme tidstyver..» 
Sara forteller: «…på teamrommet får en snakket om tanker og følelser rundt de elevene vi er 
bekymret for,  men hele tiden henger det over en at det skal skrives ukeplan, ukebrev, lage 
prøver… vi har egentlig ikke tid nok…». 
Elin sier. «..det går fort en dag til… det må legges bort litt, på vent… om en skal klare å holde 
hodet over vann…tar du alt på en gang så drukner du bare…da er det vel bedre å svømme 
litt?... du må ta en ting om gangen, sånn er det i min klasse, jeg har noen på vent, andre har 
jeg satt opp en sånn forsvarsmur i forhold til… for jeg kjenner at det holder nå liksom..». 
Vera sier følgende om for mange krav og at uroen blir satt på vent: «.. uroen er der, kroppen 
klarer ikke å sette den på vent, selv om du gjør det i hode, det ligger og murrer der bak og 
blir et uromoment i seg selv… det påvirker meg slik at jeg til tider har litt kortere lunte, orker 
ikke gå på syklubb…vi må få tid til å gjøre noe med det..». 
 
 
  
Behovet for anerkjennelse 
Alle deltagerne i undersøkelsen ble spurt om hva som gjorde at de valgte å delta. Begreper 
som tillit, det å hjelpe hverandre, behov for kunnskap om tema og anerkjennelse for at man 
kan og vet noe var gjentagende årsaker. Deltagerne beskriver også et behov for å gi og hjelpe 
andre og selv å bli sett i arbeidshverdagen. 
 
Å bidra/gi 
Deltagerne forteller at det er viktig å gi andre mennesker noe. De sier at pedagogikk handler 
om å tilføre noe. 
Lasse formidler vedr deltagelse: «…jeg ble spurt og tenkte…jeg kan jo være med å se om jeg 
har noe å bidra med på dette temaet…». 
Rino sier: «jeg ble spurt av xxx og ønsket å bli med. Det er en tillitserklæring, xxx må ha ment 
vi gjør noe bra, da blir en litt stolt …». 
Vera formidler: «..rektor sto jo der og ba pent, og så tenkte jeg at det er jo veldig viktig å få 
informanter til en slik undersøkelse, og jeg tror mine erfaringer kan være nyttig…» 
Elin formilder et ønske om å kunne bidra på en annen måte i framtiden. Hun sier: «jeg har 
jobbet her så lenge at jeg vet det er mange jeg må ha oversett… jeg håper jeg kan få noen 
framtidstips…» 
 
Å bli sett 
Deltagerne sier det er viktig å bli sett og få positive tilbakemeldinger på hvordan de opptrer i 
hverdagen. De beskriver et behov for å oppleve at deres innsats og arbeid verdsettes. 
Vera beskriver behovet for å bli sett slik: «…det er veldig hyggelig at noen bryr seg om oss, 
og hvordan vi jobber …vi trenger tilbakemelding på at det vi gjør er bra… vi trenger å bli 
verdsatt…». 
Lasse utrykker behovet slik: «… det er felleskapet med kollegaene og elevene som er det 
viktigste, det gir meg så utrolig mye… når du har bidratt med noe og etterpå får en takk, en 
klem…da føler jeg at det settes pris på det jeg gjør…det er viktig». 
Elin sier det slik: «.. vi trenger den bekreftelsen, vi er jo bare mennesker vi også…». 
 
Oppsummering av presentasjon av funn 
I dette kapitlet er det vha. aktuelle forskningsspørsmål forsøkt å besvare problemstillingen: 
Hvordan møter læreren barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer?  
 
I undersøkelsen har jeg kommet fram til følgende oppsummering av sentrale funn: 
• Deltagerne har generelt gode kunnskaper om relasjonstraumer, men liten tro på egen 
            kunnskap og kompetanse. 
• Deltagerne formidler lite eller ingen undervisning om relasjonstraumer på 
            høyskolenivå, hva gjelder allmennlærerutdanning og/eller PPU. 
• De kvinnelige og mannlige deltagerne benytter ulike mestringsstrategier i sitt 
            møte med barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer. 
• Deltagerne savner ekstern veiledning ved mistanke om relasjonstraumer. 
• Deltagerne har behov for anerkjennelse i sin rolle som lærere. 
Dette kapitlet har identifisert og presentert noen sammensatte og komplekse menneskelige 
fenomener, som på ulike måter vil påvirke lærerens møte med barn/unge ved mistanke om 
relasjonstraumer. Dette omfatter bl.a. forståelse, kunnskap og kulturelle føringer. De 
komplekse fenomenene er vanskelig å forstå rent vitenskapelig, da det er utfordrende å skulle 
ivareta lærerens totale livssituasjon, og identifisere makten som utspinner seg i og mellom 
fenomener og mennesker. Ved å anvende et psykososialt perspektiv på det som framtrer, kan 
en få fram noe som et spesifikt fokus vil kunne overse. Det bringer meg over på drøfting av 
utvalgte funn. 
DRØFTING AV FUNN  
Dette kapitlet inneholder drøfting og diskusjon rundt det jeg har ansett som sentrale funn i 
min studie. Tidligere presentert teori og forskning anvendes for å gjennomføre drøftingen.  
Mine (for)tolkninger av funnene påvirkes av hva slags biologiske og faglige briller jeg ser 
verden gjennom. Dette betyr imidlertid ikke at jeg kan gjøre hva jeg vil med virkeligheten, og 
at den bare er noe som finnes i mitt hode. Vi deler en fysisk virkelighet som noen ganger kan 
yte motstand mot fortolkningene våre. Dette er det viktig å være seg bevisst (Anstorp mfl, 
2001). 
I følge studieplanen betyr det å arbeide psykososialt å kunne identifisere kunnskap som mer 
enn teori (Høyskolen i Østfold, 2012). Iflg. Lønning (2011, s27) vil en aldri kunne anvende en 
teori slik at den kan se alle sider av empirien en tar utgangspunkt i. Han sier imidlertid at 
enhver vinkling kan lære oss noe. Lønning (2011) formidler at verden og historien er for 
kompleks, tilfeldig og stadig i endring til at forståelsen kan ligge i fastlåste teoretiske 
posisjoner. Slik jeg forstår det, kan en erverve og skape ny kunnskap om noe ved å anvende 
flere teorier og også søke forståelse fra praksis. En slik nytenkning kan ikke utvikles gjennom 
distanse og objektivitet, men krever nærhet og kvalitet (Lønning, 2011,s23).  
I følge Nasjonalt senter for erfaringskunnskap er det behov for mer forskning på praksis, på 
profesjonsutøvelse og kunnskapssyn (Ekeland, 2011). Instrumentell kunnskap kan ofte utøves 
relativt ukomplisert, mens erfaringskunnskap ofte er et sammensatt kunnskapsfelt som 
utfordrer praktikerens fortolkningsevne og skjønn. I tillegg bygger erfaringskunnskap på ikke 
instrumentell kunnskap som kontekstforståelse, fortolkningskompetanse, kommunikasjon og 
etikk (ibid). Min undersøkelse omhandler nettopp forskning på praksis og lærerens 
opplevelse, erfaring, behov og håndtering i hverdagen. 
Deltagernes forståelse av relasjonstraumer og deres erfaringer med hvordan det kan vise seg 
hos barn/unge, samsvarer analogt med teori og forskning på feltet (Dypsland, 2007, Kvello, 
2011, Ranes & Ødegaard, 2013) Mangelfull undervisning om relasjonstraumer i 
allmennlærerutdanning og PPU, og deltagernes opplevelse av å være «selvlært» samsvarer 
også med funn fra tidligere studier (Dypsland, 2007 og Ranes og Ødegaard 2013). 
Deltagernes forståelser og kunnskapservervelse ligger derfor som et bakteppe for drøftingen.  
Studiens problemstilling er «Hvordan møter læreren barn/unge ved mistanke om 
relasjonstraumer?» Det som belyses og drøftes er ulike veier til forståelse, i tråd med et 
psykososialt perspektiv.  Lærerens håndtering vil diskuteres i lys av anerkjennelse og 
krenkelse og makt/avmakt i det (post)moderne samfunnet.  
 
Hva gir anerkjennelse i det (post)moderne samfunnet? - en vei til forståelse 
En måte å forstå lærerens møte med barn/unge ved mistanke om relasjonstraumer er å søke 
kunnskap om hva som gir anerkjennelse, eller fører til krenkelse. I tråd med et menneskesyn 
som ser mennesket som sosialt og avhengig av hverandre, kan slik kunnskap gjøre 
menneskelig handling forståelig. 
Slik jeg fortolker lærernes ulike beskrivelser, kan den smertefulle uroen forstås som 
usikkerhet knyttet til å være i en mistankefase og et uttrykk for lærerens eller menneskets 
kamp for anerkjennelse i samfunnet, og uroen det opplever når denne muligheten trues. 
Trusselen kommer, slik jeg fortolker deres beskrivelser, både fra samfunnet og dem selv, bl.a. 
i form av motstand mot synliggjøring og som krav om selvrealisering og 
«flinkhet»/perfeksjon. 
I følge Honneth og hans anerkjennelsesteori er det vanskelig for et menneske å falle utenfor 
samfunnet. Han sier at mennesket vil opptre slik at det i størst mulig grad er innenfor og 
oppnår anerkjennelse for å sikre vekst/positiv utvikling (Honneth, 2008, s101).  
Hvordan oppnår læreren anerkjennelse i det (post)moderne samfunnet? Er det ved å vise til 
gode resultater f.eks. på PISA-undersøkelser og nasjonale prøver, eller oppnås anerkjennelsen 
ved å bryte kulturelle tabu og oppleve klassisk og moderne skam? Skamfølelsen er en av de 
mest styrende fenomener for menneskelig agering (Wyller, 2002, s73). I vårt samfunn hvor 
mislykkethet kan føre til skam, vil det da kunne styre lærerens handlinger for å unnslippe 
skamfølelsen? 
Slik jeg tolker Honneths anerkjennelsesteori, skiller han ikke på ulike stater/kulturer, dvs. den 
er «lik» om det er snakk om at mennesker befinner seg i et demokrati, et anarki eller en 
nazistisk stat. Slik sett har Honneth «glemt» å ta med det markedet mennesket til enhver tid er 
en del av. Markedet styrer i stor grad hva enkeltindivider gjør (Grunfeld og Jakobsen, 2006).  
Markedet har makt over individet og er med å styre hvordan mennesket skal opptre, hva det 
skal eie, kjøpe og hva det trenger for å ha et lykkelig liv. Vi har i dag et marked som selger 
perfeksjon.  Ser en på mennesket som noe som streber etter perfeksjon, vil dette kunne føre til 
en «mismatch» når det er snakk om menneskelig lidelse. Lidelse er noe en søker seg vekk fra 
(Vetlesen, 2004, s10). Vi har et marked og en kultur som i liten grad tillater lidelse hos 
enkeltindividet, og det er trolig like lite tillatt å anerkjenne og synliggjøre andres lidelse, eller 
oppnå anerkjennelse ved å synliggjøre. Markedet selger quik-fix og har ofte en kur/medisin å 
tilby. Om fokus på lidelse kan føre til stigma og utstøtelse, kan det være at det moderne 
mennesket raskt vil få bukt med manglende perfeksjon? 
Dagens samfunn ser i stor grad ut til å anerkjenne materiell velstand, prestasjon, vellykkethet 
og aktivitet (Wyller, 2002, s73). I seg selv kan dette være positivt, men når man tillegger 
ordet jag får det et negativt fortegn.  Når det er høy score og mengde som er gyldig og gir 
sosial verdsetting, står mennesket i fare for ikke å bli sett om det ikke følger 
samfunnsstrukturen.  I en slik kultur er det lett å tenke seg at mennesket vil utøve sin atferd i 
tråd med «vedtatte» normer og det som kan føre til anerkjennelse. Samtidig vil et slikt 
individualistisk samfunn kunne gjøre det ytterligere vanskelig å være utenfor disse normene.  
Vi har i sommermånedene 2014 sett at lærere protesterer mot å settes i bås og bli styrt, 
samtidig som de selv gjennomfører statlige pålegg mht. måling og styring av elevene. På 
denne måten inngår læreren i et system hvor hun utsettes for makt og forventinger fra ulikt 
hold. Makten tvinger han/henne til handling med trussel om avvisning og manglende 
anerkjennelse om han/hun nekter. 
I følge Leira (2009) er menneskets selvoppfatning, hvordan en ser på seg selv og hva en 
mener å mestre, en kamp som er kulturelt betinget. Hun mener at kulturen legger føringer for 
om en oppfatter seg selv som elsk- verdig eller med selvforakt. For å forstå denne kampen om 
anerkjennelse, kan det være hensiktsmessig å se på relasjoner og to kulturelle fenomener som 
kulturelt tabu og moderne skam. 
For at relasjonen skal gi anerkjennelse, må den fortolkes som noe positivt. Mennesket er 
«redd» for å bli krenket (Leira, 2009, s30). Flere av deltagerne beskriver at de setter opp en 
mur og har behov for å sjekke ut egen virkelighetsforståelse i møte med uroen.  
Det er mulig å forstå at barn/unge som gir liten respons eller viser et unormalt affektivt ansikt 
eller atferd utenfor norm, som lærerne selv beskrev, og ikke svarer læreren i hans/hennes 
forsøk på relasjonsbygging, er vanskelige å forholde seg til. Dette kan tolkes som at det jeg 
gjør er feil, at jeg er noe feil. Dette beskrives av Wyller (2002, s55) som en «hvit sorg» - 
sorgen over noe man ikke får. Denne «hvite sorgen» kan også forstås som skamangst 
(Skårderud i Wyller, 2002, s51). Skamangsten stammer fra menneskets grunnleggende behov 
for tilknytning. Skamangsten viser til angsten for separasjon ved ikke å bli sett eller funnet 
elsk – verdig. 
Bjørkelo mfl. (2013, s28) sier at elevenes tilbakemeldinger er viktigere for læreren enn 
tilbakemeldinger fra kolleger. Et nærliggende spørsmål blir om elevens atferd får læreren til å 
føle selvforakt, oppleve mindre verdi, og bli et menneske som ikke mestrer? Selvforakt er 
destruktivt og ødeleggende for selvbilde, selvfølelse og selvoppfatning, og mennesket vil søke 
seg mot det som gir positiv vekst (Leira, 2009, 159). 
Denne undersøkelsen, samt tidligere og nyere forskning, viser at lærerne har god kunnskap 
om relasjonstraumer hos barn/unge. Dette gir likevel ikke læreren den nødvendige tryggheten 
til å handle, da han/hun selv ikke opplever å inneha denne kunnskapen. Hans/hennes 
fortolkning av egen kompetanse står ikke i samsvar med forskningen, men blir likevel 
styrende for handlingen. 
Kunnskapen lærerne har, selv om den i stor grad er skaffet i privat regi, anvendes noe tilfeldig 
i møte med barn/unge hvor det mistenkes relasjonstraumer. Hvordan kan dette forstås? 
Deltagerne formidlet at de sjekket ut sine virkelighetsbilder og oppfatninger med kolleger. 
Dette kan ses som et sunnhetstegn når de beskriver at de kan lite om relasjonstraumer og at de 
ønsker mer kunnskap. Utsjekkingen kan forstås som et forsøk på å teste ut egen fortolkning 
og gyldigheten av egne opplevelser. Det kan også ses på som et forsøk på å skape balanse og 
trygghet. Når samtlige har en opplevelse og fortolkning av seg selv som en som innehar lite 
kompetanse, blir deres gruppefortolkning værende på det samme nivået og også deres 
agering. Selv ved å sjekke ut sine erfaringer med kolleger, vil det ikke føre til at en gjør noe 
på en annen/ny måte. Utsjekkingen fører imidlertid til at ansvarligheten fordeles på flere og at 
belastningen på den enkelte oppleves som mindre. Vera sa: «..når man får en mistanke og 
kjenner uro, så snakker vi sammen på teamrommet…vi lufter ting med hverandre» 
Vera sier videre «…når jeg får ut bekymringer og tanker så hjelper det, da får jeg ut gørra 
liksom, og det føles bedre…vi er fullstendig avhengig av å lufte ting, å få debriefing, for å ha 
det godt etter arbeidstid..()… kanskje det burde være en ekstern som kunne lytte og med 
annen fagkompetanse…slik at vi kan få hjelp til å se ting på en annen måte…» 
Dette viser at lærerne har behov for at andre kan bistå dem med å «containe», og sette ord på, 
deres opplevelser og erfaringer. Samtidig fører ikke «containing» i seg selv til endring. Ingen 
av lærerne hadde en positiv selvforståelse av egen kunnskap og kompetanse vedr 
relasjonstraumer. Dette kan iflg Honnets anerkjennelsesteori tyde på at kulturen og 
relasjonene de inngår i på jobb, ikke ser og anerkjenner disse forholdene og dermed ikke 
bidrar til en positiv selvforståelse om temaet (Honneth, 2008, s101). 
Sist i sitatet etterspørres mer samhandling med ekstern fagkompetanse. Deltagerne beskrev 
mye kontakt med helsesøster og et ønske om mer kontakt. Det kan bety at lærerne erfarer 
mangelfull trygghet og fortolkning når denne bare foregår sammen med og innad i egen 
faggruppe. Helsesøster kan oppleves å bidra med nyansering og innspill, og ikke bare 
«containing». 
Vera uttrykker følgende rundt utryggheten «…jeg skulle gjerne hatt to helsesøstre til og en 
helsebror og gjerne en sosialarbeider i klassen..()..jeg har veldig nytte av å lufte ting med en 
sosionom jeg kjenner privat…()…alle burde ha en slik mulighet når det er om noe så 
komplekst som traumer…» 
Hun uttrykker videre: «…du har ikke sjangs i havet til å dekke alles behov…()..det er det som 
gjør meg så dritt lei innimellom…undervise er gøy, men alt det sosiale, det er sånne 
voldsomme tidstyver…» 
Utryggheten fremkommer hos lærerne både gjennom deres fortolkning av egen kompetanse, 
etterspørsel etter annen kompetanse, ved at de unngår å handle og at de opplever frustrasjon 
og sinne. Frustrasjon og sinne er voldsomme emosjoner. Sammenfaller disse emosjonene med 
stress og smerte, vil det påvirke menneskets agering i stor grad. 
Det kan se ut til at lærerne er bevisst sin utrygghet og opplevelse av lite kompetanse da de 
agerer ved å søke trygghet. Samtidig kan det se ut til at de ikke har et bevisst forhold til 
hvordan de skaper gode vekstforhold for dem selv i form av mer/annen trygghet. 
 
Kulturelt tabu – en vei til forståelse 
Den kulturelle makten kan bl.a. vise seg i spriket, eller tilfeldigheten, som undersøkelsen viser 
mellom lærernes kunnskap og håndtering. De handler i enkelte tilfeller med en flight-respons 
som også er emosjonsfokusert for å fjerne uroen. Dette kan forstås som om situasjonen skaper 
så mye uro at det oppleves som truende mot selvet. I de tilfellene hvor en ser fight-respons og 
det benyttes problemfokusert mestring, kan forsøk på å løse problemet bunne i tidligere 
erfaring med mestring og egen selvforståelse av muligheter i situasjonen. På den annen side 
ble det ikke, selv ved løsningsorientert mestring, tydelig snakket om relasjonstraumer, skam 
eller tabu før barnet/den unge selv satte ord på det. Lasse sier f.eks.: «…når ho reagerte som 
ho gjorde, så forsto jeg at noe var galt, så da spurte jeg, hva har skjedd deg?...»På denne 
måten blir ansvarligheten for bringe en evt. ugyldig og tabuisert virkelighet lagt på barnet/den 
unge. Sara sa det slik: «Om barnet ikke sier noe selv, så er vi lost». Dette kan forstås som at å 
definere en virkelighet inneholdende mulige relasjonstraumer, skam og tabu er en for stor 
trussel. 
Utsagnene viser en kompleksitet, og det siste viser også lærerens devaluering av egen 
kompetanse. Det er ikke vanskelig å forstå denne usikkerheten. Søftestad (2013) skriver i sin 
doktoravhandling at fagfolk innen barnevern i liten grad har tiltro til egen kompetanse i møte 
med overgrep. Fravær av trygghet kan føre til at læreren betviler egne ferdigheter og av redsel 
for å feile, vil hun unngå selve møtet med eleven. Hvis hun sjekker ut sine antagelser og 
fortolkninger i kulturen, vil hun kjenne motstand mot synliggjøring (NOU 2003:31). 
Motstanden kan bla. ligge i at samfunnet vil se perfeksjon, og vold og traumer er ikke et 
symbol for perfeksjon. På denne måten blir ikke lærerens kunnskap «gyldig» i kulturen og 
den forsvinner. Den «private kunnskapen» blir nettopp det, privat. I tillegg vil læreren kunne 
kjenne på en angst for å synliggjøre noe ugyldig, som kan sanksjoneres med trussel om å bli 
satt utenfor (Leira, 2009, s155 Wyller, 2002, s59). Til sammen jobber disse kreftene mot at 
læreren kan anvende sin kunnskap i praksis.  
Det er nærliggende å spørre om den moderne skammen er et ytterligere forhold som 
forhindrer læreren i å anvende sin kunnskap. Det kan ses som et uoppnåelig mål å skulle 
realisere seg selv og framstå som en dyktig lærer med gode resultater på målbare tester, 
samtidig som en bruker tid på relasjoner som potensielt kan resultere i mer «unyttig» og lite 
målbart arbeid. Den «private kunnskapen» sammen med en tabu- og skamkultur fører til en 
«dobling» av ugyldigheten, dvs. at de virker sammen mot synliggjøring. 
Lærerne beskriver at de har behov for å sjekke ut egne følelser og virkelighetsoppfatninger og 
at dette i stor grad gjøres med kolleger i samme situasjon. Dette er i tråd med Webster, 
O`Toole & Lucal`s (2005) funn. De beskriver at kollegers virkelighetsoppfatning avgjør hva 
som blir synliggjort og anerkjent. Kulturens narrativer om overgripere som avvikende og 
«gale» personer kan på denne måten overstyre lærerens kunnskap om relasjonstraumer. Kan 
det være at læreren trenger input fra utenforstående, som kan bidra til en gyldiggjøring, 
erkjennelse og dermed anerkjennelse av opplevelser og kunnskap ervervet i privat regi? 
Usikkerhet rundt egen kunnskap blir således en barriere, likeledes at definisjonsmakten blir 
lagt til barnet/den unge. Søftestad (2008, s52) skriver at avdekking av relasjonstraumer er en 
dialogisk prosess. Hvis lærerne ikke får gyldiggjort sin opplevelse og livsverden, kunnskapen 
er «borte» og barnet/den unge avviser lærerens forsøk på kontakt med atferd utenfor norm, vil 
dette tilsammen utsette læreren for sterke følelsesmessige belastninger og muligens en stor 
avmaktsfølelse.  
Deltagerne viser at de har tolket barn/unges atferd, både som «atferd utenfor norm» og som 
«smertefull uro», men likevel ser det ikke ut til at de har løftet dette til et «bevisst nivå». 
Deres erfaringer ser ut til å bli på et nivå med «uro» eller magefølelse».  
Det som fungerer doxisk og blir tatt for gitt, vil kunne skape ulike typer motstand (Leira, 
2009, s46). Når motstanden ikke kommuniseres, vil den ikke inngå i en bevisst fortolkning. 
Manglende refleksjon rundt motstandens påvirkning på en selv kan ligge i relasjonstraumers 
tabuiserte- og skambelagte status i samfunnet. Det å bringe trollet fram medfører at en bryter 
aksepterte kulturelle rammer (ibid). Mulige sanksjoner kan oppleves truende, men bør ikke 
befinne seg på et bevisst refleksjonsnivå. De kan likevel medføre en opplevelse av smertefull 
uro. 
Synliggjøring av tabu kan føre til kulturell sanksjon, som f.eks. sosial isolasjon og utstøtelse. 
Når et menneske blir konfrontert med det å bli utestengt og/eller forlatt, aktiveres 
grunnleggende mekaniser som tilknytning (Brandtzæg, 2012, s24). Mennesket kan ikke klare 
seg alene og vil handle i tråd med det som holder det «innenfor», forventes og verdsettes. Det 
kulturelle tabuet kan på denne måtes forstås som å true menneskets mulighet til å oppnå 
anerkjennelse. Kulturens tabuisering av relasjonstraumer kan forstås som at lærerens 
smertefulle uro ikke er gyldig eller kan synliggjøres. Lærerens smertefulle uro i relasjon til 
traumet blir like ugyldig som det mulige traumet i seg selv. 
En konsekvens av at noe er kulturelt tabu kan være at samfunnet ikke tilrettelegger for 
kunnskap om temaet, eller ikke tillater seg å se eller tro på atferd som tilsier relasjonstraumer. 
I studien forteller deltagerne om mangelfull undervisning og kunnskap om relasjonstraumer. 
De beskriver også engstelsen for å ta feil, benektelse og handlingslammelse.  
Vera sier: «Vi hadde ingen undervisning om dette…()». Sara forteller: «..jeg føler meg lammet 
bare ved tanken...()…magen forteller meg hva jeg skal gjøre…det er litt skummelt, for det blir 
litt tilfeldig om det blir riktig…». Elin uttrykker: «…()…det er nok bare jeg som 
overreagerer…jeg må glemme den tanken, for den kan jo være helt feil…». 
Her kommer det fram at deltagerne mangler undervisning, tviler på seg selv, benekter at 
eleven kan ha relasjonstraumatiske erfaringer og ikke makter den emosjonelle belastningen 
dette medfører. På den annen side er det forfatters tolkning at deltagerne likevel snakket om 
erfaringen på en «fri» måte. Det kan forstås som at relasjonstraumer på et overordnet plan er 
fri for tabuisering i 2014, men at tabuiseringsprosesen stadig gjør seg gjeldende i selve møtet 
mellom mennesker. 
 
 
Moderne skam – en vei til forståelse. 
Skam kommer i liten grad verbalt fram i intervjuene. Likevel erfarer jeg at skammen er 
tilstedeværende som kulturelt fenomen i samtalen med deltagerne. Dette er kanskje skammens 
«egentlige ansikt», de språkløse, kulturelle føringer som det ikke snakkes om?  
Skårderud sier at skammen kan vises i forkledning eller i ulike figurer. Han beskriver fire 
forkledninger skammen kan innta; grandiositeten, den skamløse, handlingslammelsen og 
flinkheten. Fellestrekket er det samme – «skammens onde sirkel» bidrar til å forstyrre 
samhandlingen og bekrefter negativ selvfølelse, men noen av forkledningene kan gi en form 
for anerkjennelse – om enn ikke autentisk. (i Wyller, 2002, s37 og s53). 
Grandiositeten viser seg ved at en forsøker å holde skammen unna ved å hevde seg uavhengig 
og usårbar. Forakt og hovmod kan inngå i et grandiost selvbilde. 
Den skamløse kan vise den tause skammen i konkret skamløshet ved aktiv å søke rus, 
fornedrende atferd eller via selvskading.  
Handlingslammelsen viser seg ved at en utsetter, dveler ved eller ikke utfører sine handlinger. 
Flere av lærerne formidler at de setter uroen «på vent» og utsetter handling. Andre benytter en 
«forsvarsmur». Vegringen kan forstås som en fantasi om eller redsel for å bli avvist av den 
andre. Den som handler ved ikke å handle, unngår avvisningen, men får heller ingen respons. 
Flinkheten, anser Skårderud (i Wyller, 2002, s45), er et redningsforsøk fra skammen. 
Flinkheten viser seg bl.a. i stor arbeidskapasitet og overytelse. Både aksept og selvfølelse 
søkes ved tilpasning til norm. Flinkheten kan vises som utmerkede egenskaper, men kan 
oppleves som en indre nødvendighet, en ytelsestvang. Det å ikke yte er noe ukjent. Med 
flinkheten kan det følge anerkjennelse og fremgang, men den bør ikke oppleves autentisk. Når 
anerkjennelsen ikke erfares som ekte, vil den heller ikke gi næring til selvfølelsen, og 
flinkheten må intensiveres for å oppleve samme «rus». Denne skammens forkledning kan 
være vanskelig å identifisere i det moderne samfunnet. Er det fordi atferden samsvarer med 
ønsket atferd i det (post)moderne samfunnet? Er det ikke nettopp selvrealisering som er målet, 
eller fravær av selvrealisering som er den moderne skammen? 
Flinkheten til lærerne blir identifisert via analysen. Deltagerne beskriver f.eks. at de har 
ansvar for klassen alene og skal innfri «alles» krav, både privat og i arbeidssammenheng. På 
den ene siden kan dette forstås som normalatferd som gir anerkjennelse, og på den andre 
siden kan den forstås som flinkhet hvor den egentlige redselen handler om skammen for å bli 
avvist, krenket og ikke få anerkjennelse. 
Flinkheten kan også vise en form for autonomi, som i sitt fravær er forbunnet med skam. 
Autonomi og selvrealisering er begreper som kan nære hverandre gjensidig (Skårderud i 
Wyller, 2002, s 40). 
Den moderne skammen kan vise seg ved at en ikke er autonom nok, ikke selvrealiserer seg 
selv nok, ikke er flink nok. I det (post)moderne samfunn er ansvarligheten for å nå disse 
målene i tillegg blitt internalisert hos den enkelte (Wyller, 2002, s69). På denne måten er den 
moderne skammen blitt mer personlig, mer ensom og om mulig enda mer taus. 
Det kan tyde på at lærerne ikke opplever anerkjennelse i sine møter hvor de mistenker 
relasjonstraumer, eller at mistanken og uroen må legges på vent, som de selv sier, nettopp 
med det for øye at det er andre krav som må tilfredsstilles for å oppnå anerkjennelse, og 
dermed en positiv selvforståelse. Det kan se ut til at valg av mestring og agering kan henge 
sammen med en kamp for anerkjennelse, om enn til dels ubevisst. 
I det andre anerkjennelsesforholdet belyser Honneth (2008, s101) verdien av å være medlem 
av og delta i samfunnet. Han beskriver også på dette nivået det å få gradvis større rettigheter 
og plikter i det samfunnet vi er en del av. Kan det være at flinkheten i form av karriere og 
anerkjennelse trues om en møter barn/unge åpent når det oppleves mistanke? 
I vår kultur i dag er det i tillegg et stort press for å nå målbar vellykkethet. Man skal lykkes i 
jobben, vise til gode resultater - som bl.a. PISA-undersøkelsen og nasjonale prøver kan sies å 
være.  Mistanke om relasjonstraumer kan vise til en mislykkethet, som samfunnet ikke 
aksepterer. Å se denne mislykketheten eller smerten kan føre til mindre anerkjennelse og 
sosial verdsetting bl.a. fra kollegaer og samfunnet som helhet. Trussel om mislykkethet kan 
aktivisere den smertefulle uroen. Smerten erfares som noe negativt, mennesket protesterer og 
søker seg både biologisk, psykologisk og kulturelt vekk fra smertebelastningen (Vetlesen, 
2004 og Leira, 2009).  
Kirkengen (2009) har sagt at vi må ta pulsen på skammen i samfunnet. En måte å forstå dette 
på er at menneskets omgang med skammen kan føre med seg anerkjennelse og et godt liv 
og/eller krenkelse og uhelse. 
 
Makt og avhengighet – en vei til forståelse 
Innledningsvis i denne masteroppgaven henviste jeg til studieplanen i psykososialt arbeid, 
hvor det er beskrevet at å arbeide psykososialt betyr å kunne identifisere situasjoner og 
kontekster preget av makt og avmakt (Høyskolen i Østfold, 2012). Av den grunn vil jeg 
trekke fram at det er en iboende maktulikhet i alle former for kommunikasjon mellom lærer 
og elev. Når læreren møter en elev hvor det er mistanke om relasjonstraumer, vil 
vedkommende samtidig representere ikke bare seg selv, men også sin profesjon og det 
offentlige. Måten læreren opptrer på, vil påvirke elevens følelse av makt, avmakt eller 
avhengighet. Den voksne i en relasjon sitter oftest med makten til å kunne definere 
virkeligheten og følgelig hva som skjer videre (Skærbæk og Nissen, 2014). 
Mellom de fenomenene som er drøftet, utspiller det seg ulike former for makt og avhengighet. 
Makten kan vise seg gjennom ulike forventinger og krav, både fra en selv og fra andre. I 
tillegg finnes skjult makt via markedet, politiske føringer og kultur. Til sammen utgjør dette et 
sett av forventinger og maktstrukturer som påvirker lærerens konkrete møte med barn/unge 
ved mistanke om relasjonstraumer. 
Både elev og lærer bringer med seg erfaringer fra eget liv og den kulturen de er en del av. Når 
de møtes, selv første gang, gjøres det ikke med blanke ark. Våre erfaringer og relasjoner og 
vår sosiale kapital gjennom oppveksten danner grunnlaget for hvordan vi føler, tenker og 
handler gjennom livet. Flere studier har vist en klar sammenheng mellom ulike 
barndomserfaringer og konsekvenser som voksen (Kirkengen, 2009, Feletti mfl, 2002, s359). 
Via ulik erfaring vil en bære med seg forestillinger om den en skal møte og agere deretter. 
Freud beskrev dette fenomenet som overføring og motoverføring (Schibbye, 2009) Vetlesen 
(2004, s38) kaller det samme for «transport», f.eks. transport av smerte fra et individ til et 
annet. Det som overføres eller transporteres, kan stamme fra tidligere hendelser eller 
erfaringer i begges liv og skape en aktiv «nå–emosjon». Det kan beskrives ved at fortiden har 
lange tråder inn i nåtiden, og den opplevde emosjonen vil være styrende for hva som skjer 
videre. 
Det at alle mennesker har det på denne måten, betyr at alt er i bevegelse, og at vi alle 
preger/preges av psykiske og sosiale forhold. En sideeffekt av en slik forståelse 
nødvendiggjør at vi ikke kan låse oss i ulike posisjoner og si at noe er. Å ta med denne 
forståelsen av menneskelig liv og væren kan bidra til å skape et tredje rom av muligheter som 
gjelder oss alle, hele livet (Skærbæk og Nissen, 2014, s168). Det formidles nødvendigheten 
av en erkjennelse av at mellommenneskelig asymmetri er en del av eksistensens vilkår, av 
interdependensen. Interdependens kan forstås som at vi har en (med)avhengighet til 
hverandre. Med en slik forståelse er det umulig å være lærer uten elever og motsatt. 
Flere studier har vist at et emosjonelt og nært bånd mellom lærer og elev har stor betydning 
for lærerens undervisning (Ramvi, 2009 i Bjørkelo mfl. 2013, s28).  Lortie (1975) og 
Hargreaves, (1998), i Bjørkelo mfl. (2013, s28) viser at noen av de mest betydningsfulle 
øyeblikk for en lærer knytter seg til elevene. I en norsk studie hevdes det at lærerne, ubevisst, 
men pga. sin arbeidssituasjon, kan være mer avhengige av elevenes enn kollegenes 
tilbakemeldinger når det gjelder behov som sosial støtte, samarbeid og bekreftelse knyttet til 
ulike prestasjoner (Mykletun, 1983 i Bjørkelo, 2013, s28). 
Lasse beskriver nødvendigheten av å bli sett og interdependensen slik: «.. det er fellesskapet 
med ()elevene som er det viktigste, det gir meg så utrolig mye…når du har bidratt med noe og 
etterpå får en takk, en klem…da føler jeg at det settes pris på det jeg gjør…det er det 
viktigste...». Elin sier: «…vi trenger den bekreftelsen, vi er jo bare mennesker vi også…». 
I mitt materiale kan det være at forskjellen på bevissthet rundt interdependensen stammer fra 
elevens alder, mens Elin jobber med yngre barn, arbeider Lasse ved videregående. En 
forståelse av forskjellen kan tillegges at alder fordrer og fremmer ulik dialog. 
Løgstrup (i Skærbæk og Nissen, 2014, s168) sier at denne interdependensen, eller den etiske 
fordringen som kommer av interdependensen, er et av livets grunnvilkår. Vi er avhengig av 
hverandre fra før fødsel, og denne fordringen gjør seg derfor gjeldende for alle mennesker, 
uavhengig av kjønn, alder, kultur etc.   
           «Den enkelte har aldrig med et annet menneske at gøre, uden at han holder noget af 
            dets liv i sin hånd..»           
                                                                    (Løgstrup, 2010 i Skærbæk og Nissen, 2014, s 173) 
For ethvert menneske byr fordringen på å gjøre så godt vi kan for å ta vare på den andre. 
Fordringen er taus og ethvert menneske vil ut fra egne erfaringer, opplevelser, kunnskap og 
ikke minst kjennskap til den andre avgjøre type handling (Skærbæk og Nissen, 2014, s168). I 
tillegg vil aktiviteten styres av overveielser for egen og den andres del. Slik sett inneholder de 
ulike vurderingene spenninger mellom avhengighet og uavhengighet og er ladet med 
holdninger, verdier og makt (ibid). 
I skolesammenheng skal læreren bidra til at elevene blir gangs menneske. I det ligger det et 
ansvar om å sørge for den andre. Pr. definisjon og iflg opplæringsloven trenger eleven at noen 
eldre og mer kyndige tar ansvar. Dette kan forstås som makt i form av paternalisme. Lærerne 
er utdannet til å ivareta dette ansvaret, men hva fører det til hos læreren når de møter elever 
som ikke tar i mot det de forsøker å gi? Og kanskje ikke svarer som forventet i situasjonen? 
Den profesjonelle er utdannet til å gi, tilføre noe positivt, men vil kunne erfare å komme til 
kort, tross sin kunnskap. Kan utfordringen også ligge i at pedagogikk i seg selv er noe 
positivt, som tilføres, mens smerter og traumer forbindes med noe negativt, som bør fjernes?  
En måte å overleve en slik tilkortkommenhet på er å definere virkeligheten i fag og person, 
dvs. å spalte bort mistanke om relasjonstraumer, ta ansvar for undervisning og forsøke å lære 
bort. Et resultat kan være at den andre/eleven er å anse som ikke mottagelig.  
Ramvi (2007) i Bjørkelo (2013, s28) har funnet at når lærere opplever vanskelig sosiale og 
emosjonelle forhold, kan en måte å håndtere situasjonen på være å splitte lærerrollen opp i fag 
og person, for å komme i gang med det viktige, nemlig undervisningen. Vera formidlet bl.a. 
følgende: «..()…det er det som gjør meg dritt lei innimellom…undervise er bare gøy, men alt 
det sosiale, det er sånne voldsomme tidstyver…». 
«Det sosiale» kan tolkes som sosiale og emosjonelle vanskelige forhold, siden hun så tydelig 
uttrykker at hun blir lei. Trolig ville hun uttrykt seg på en annen måte om det var noe hun 
likte. Splittingen kan anvendes som et forsvar mot det en er lei, ikke liker eller ikke mestrer. 
Resultatet blir at læreren ikke forholder seg til en del av virkeligheten, samtidig benytter 
vedkommende mye energi for å holde denne delen borte. 
Winograd (2003) fant i sin studie at dersom lærerne er «blinde» for sitt yrkets emosjonelle 
kompleksitet, og i tillegg i liten grad vektlegger strukturelle ramme- og maktfaktorer, men 
heller ser på egen utilstrekkelighet, vil dette hemme alle involverte parters læring. 
Rino sier: «..jeg trenger klart mer informasjon og kunnskap…», mens Arne uttrykker sin 
mening slik: «…når det gjelder barn med slike erfaringer så burde det være et krav om flere 
voksenpersoner, annen fagkompetanse i tillegg til læreren…». 
På denne måten tilkjennegir de en utilstrekkelighet og også en maktesløshet overfor 
situasjonen. Det er hevdet at læreryrket er et yrke hvor det er mange som opplever emosjonell 
utmattelse (Mykletun, 2002 i Bjørkelo mfl. 2013, s28).  Kan dette ha sammenheng med at det 
er et yrke som innebærer mye nær kontakt med andre mennesker, og hvor det i liten grad 
undervises om elevers mulige utfordringer på den ene side og egne følelser, reaksjoner og 
belastinger på den andre siden? Hvordan skal læreren kunne vite hvordan han/hun best møter 
en slik utfordring? Samtidig er han/hun pålagt innen lovverket å være på vakt overfor utsatte 
barn, men lovverket sier ingenting om hvilke forhold/hvilken atferd som skal inntre for at en 
skal være på vakt. Samtidig har han/hun i rollen som lærer en betydelig makt, og 
maktforholdet til elevene er asymmetrisk. Læreren kan bl.a. definere hvilken virkelighet som 
skal gjelde, eller spalte virkeligheten som tidligere formidlet. 
På den annen side er det mulig å innta en posisjon hvor en gir den andre mulighet til å 
oppleve ansvar, f.eks. ved å kunne definere sin virkelighet, selv om en ikke kan fjerne smerte.  
Iflg. Skjerve og Reichelt (i Skærbæk og Nissen, 2014, s168) er det ingen motsetning mellom 
det å være ikke-viter, la den andre definere, og det å formidle kunnskap. 
Språkliggjøring av situasjonen er nødvendig for å gjøre den meningsfull. Det er først ved å 
synliggjøre og sette ord på opplevelsen at erfaringen gyldiggjøres og situasjonen skapes 
(Leira, 2009, s178). Denne muligheten er det viktig å være seg bevisst. 
Som lærer ligger det et sett forventinger tilknyttet rolleutøvelsen, og en kan karakteriseres 
som en «viter». Læreren har kunnskap om mye og skal formidle dette videre. Det å innta en 
«ikke–viteposisjon» kan trolig fremstå som mer utfordrende for en lærer enn andre 
profesjonelle, da forventningen er at de vet. På denne måten kan muligheten for å bygge bro 
over asymmetrien i en utfordrende mistankefase bli særs utfordrende.  
Det å møtes på like fot krever tillit fra begge parter (Skærbæk og Nissen, 2014, s168). 
Hvilken tillit har læreren til eleven i mistankefasen? Opplever læreren i hovedsak at eleven 
transporterer og igangsetter smerte og ubehag og ikke gir læreren det vedkommende er 
avhengig av for å være en god underviser? Hvilken tillit har læreren til seg selv i samme 
situasjon? Opplever vedkommende glede og mestring, som fører til pågangsmot og aktivitet 
eller opplever læreren et ansvar om å bry seg, men kjenner tilkortkommenhet? 
Lærerens opplevelse og erfaring med interdependensen vil kunne føre til at vedkommende 
velger kommunikasjon med elever hvor opplevelsen av å gi/ta er mer lik. Hva skjer med et 
menneske som ikke opplever å få det hun er avhengig av fra den andre? Hva når selve 
bekreftelsen på at en gjør noe godt uteblir? 
Vera sier «.. xxx kommer inn i rommet, lut i ryggen og med håret foran øynene. Xxx sier ikke 
noe…()..». 
Om det er i elevens hensikt eller ikke kan atferden føre til en opplevelse av avvisning og 
krenkelse hos læreren. Hva skjer med et menneske når det blir avvist? Føler det også 
selvforrakt, utilstrekkelighet og liten verdi? Kan et møte inneholdende mistanke, som er noe 
usikkert og utrygt, oppleves som potensielt truende for lærerens selvbilde? Vil ethvert 
menneske som opplever en trussel mot selvet, forsøke å verne seg selv? Kan man verne seg 
selv og samtidig se den andre? 
Forståelsen en har av seg selv og hva en tror en kan mestre, altså ens indre kognitive dialog, 
er i stor grad med og styrer ens agering (Leira, 2009, s27). Selvforståelsen er igjen et resultat 
av hvordan en ser på seg selv fordi en har erfaring med hvordan andre ser på en og hvilke 
tilbakemeldinger en har fått fra andre/samfunnet gjennom livet. Lærerne i undersøkelsen 
beskriver lite undervisning om relasjonstraumer og at de i hovedsak er selvlært på feltet. De 
formidler at de i liten grad vet om de gjør det riktige og at det blir «magefølelsen» som er 
styrende. Dette kan også forstås som makt, innad i et menneske.  
Sara uttrykker utfordringen om mangelfull kunnskap på følgende måte. «..()…det blir mye 
føleri. Magen forteller meg hva jeg skal gjøre…()…» 
Søftestad beskriver i sin doktoravhandling at barnevernsarbeidere, som er spesialutdannet til å 
arbeide med overgrep, ikke opplever at de har nok kunnskap og kompetanse til å håndtere 
situasjonen på en god måte (Søftestad, 2013). Et nærliggende spørsmål er om det er 
mennesket i seg selv som i liten grad tror på egne ferdigheter, eller opplever seg avhengig av 
andre?  Eller er denne erfaringen og opplevelsen av seg selv et resultat av sosialisering, da det 
er overvekt at kvinnelige sosialarbeidere og lærere? 
  
Håndtering av smertefull uro – en vei til forståelse 
Undersøkelsen baserer seg på to kjønnshomogene grupper. Forskjell i erfaring og agering kan 
også ligge i forhold som utdanning, alder, oppvekst, kulturell påvirkning, kjønn etc. Det er 
sett en tendens i min studie, som samsvarer med kjønn, men det er ikke gjennomført noen 
kjønnsspesifikk analyse. Det ville i en slik oppgave fordre større plass til å trekke inn 
ytterligere forsking på det komplekse forholdet mellom kjønn, sosialisering, makt og mening. 
Kvinnene i studien håndterte situasjonene i tråd med det Lazarus (i Kristoffersen m fl, 2011, 
s144) beskriver som emosjonsfokusert mestring, hvor en forsøker å fjerne ubehaget. Lærerens 
handling kan også tolkes som en «flight» og/eller «freeze»- reaksjon, hvor hensikten er å 
flykte fra faren eller trusselen eller forholde seg helt passiv til den. Opprinnelig hadde disse 
mekanismene til hensikt å sette mennesker i stand til å overleve. Når en situasjon synes 
uløselig, kan en tilnærming være å flykte fra situasjonen eller «fryse/spille død». Dette er 
urgamle menneskelige mekaniser som skal sikre fortsatt liv. I det (post)moderne samfunnet er 
stadig de urgamle mekanismene til stede, selv om de kan ha mistet sin opprinnelige hensikt. 
Ved å sette uro på vent eller søke seg vekk fra en emosjonelt ubehagelig situasjon, kan det 
føre til at nuet oppleves behagelig, men kroppen vil huske og stadig bruke mer energi for å 
holde erfaringen vekk (Kirkengen, 2009). Flere lærere beskriver tidvis emosjonell utmattelse 
og at uroen fikk ringvirkninger til privatlivet i form av «kortere lunte» og tidvis sosial 
isolasjon. Selv om det ser ut til at rendyrket emosjonsfokusert mestring kan gi helseplager, 
kan strategien også tolkes å være egosentrisk eller en form for egenomsorg, da personen selv 
ønsker seg vekk fra ubehaget. Paradokset blir at det likevel er ved denne mestringsstrategien 
en ser mest emosjonell utmattelse (Brandtzæg mfl, 2012). 
Mennene på den andre siden formidlet at de måtte ta seg av den sosiale og menneskelige 
siden før det var snakk om formidling av fagkunnskap. De måtte løse problemet først.  Dette 
er i tråd med en «fight»- reaksjon, hvor en kognitivt vurderer at en kan hanskes med 
situasjonen (ibid). Lazarus (i Kristoffersen mfl. 2011, s144) beskriver det som 
problemorientert mestring, hvor en søker å gjøre noe med selve årsaken til problemet. Den 
problemorienterte mestringen kan tolkes som mer ansvarlig ved at den søker å løse opp 
utfordringer heller enn å flykte. Strategien kan gi mer anerkjennelse enn emosjonsorientert 
mestring. Anerkjennelse samsvarer med positivt selvbilde, selvfølelse og selvoppfattelse 
(Leira, 2009). Ulik mestringstilnærming, og opplevelse av anerkjennelse, vil kunne gi ulike 
helsemessige konsekvenser (Gjærum mfl. 2006, s281). 
I denne undersøkelsen beskriver de mannlige og kvinnelige deltagerne å håndtere stress på 
ulike måter, og med ulikt utfall for dem selv og dem de møter. Det er likevel sjelden så 
kategorisk, og flere formidlet mestring som inneholdt begge strategiene. 
Vera sier feks: «…jeg tok tak i det…()…det ble melding til barnevernet…()…samtidig er det 
litt vondt å se xxx, men den uroen må jeg bare legge på vent…» 
Slik jeg tolker det, kan det se ut til at læreren kjenner et ubehag i møte med mistanken rundt 
barn/unge og handler på «refleks» for å slippe eller håndtere ubehaget. Ingen av deltagerne ga 
begrunnelser på hvorfor de handlet som de gjorde.  
Hvorfor-spørsmål handler om refleksjon og refleksjon krever tid (Nordtvedt og Grimen, 2009, 
14). På denne måten når ikke handlingen eller erfaringen et bevisst refleksjonsnivå i læreren. 
Kun via tid og nødvendige spørsmål vil en kunne analysere egen emosjon og den påfølgende 
handlingen. Deltagerne beskrev sosial støtte fra kolleger som nødvendig, men det ser i 
hovedsak ut til at disse fora er benyttet for å sjekke ut eget virkelighetsbilde og ulike 
oppfattelser mer enn til å reflektere over årsaker til og egen atferd. Dette er i tråd med 
forskningen til Ramvi (2007 i Bjørkelo, 2013, s28) som viser at læreren sjelden ser seg selv 
som ansvarlig bidragsyter i samspillet med eleven. 
Møter mellom mennesker preges av kommunikasjon og kontinuerlig fortolkning. Lærerne vil 
fortolke den atferden som observeres og søke etter mening. Opplevelse av mening er 
nødvendig for å handle (Holmgren, 2010, s34). Deltagerne trekker konklusjoner om egen 
manglende kunnskap, men dette behøver ikke være den komplette historie selv om det var det 
som ble formildet. En må forstå hva som skjer, for å vite hva man skal gjøre eller hvordan en 
skal møte en situasjon (ibid). Beslutninger tas på bakgrunn av det Leira (2009, s30) kaller 
selvforståelse – hvordan en ser på og forstår seg selv. Selvforståelsen er igjen en del av eller 
formes av en større sosial sammenheng. Dette kan også beskrives som den hermeneutiske 
sirkel. Menneskers følelser og handling er og blir det de er i kraft av å være «i» en større 
sosial sammenheng. Følelsene og handlingene må tolkes inn i en meningsgivende kontekst for 
å gi forståelse (Leira, 2009, s171). Gir ikke observerte atferd mening i seg selv, eller hos 
læreren, vil han/hun søke etter mening i kulturen. Når kommunikasjon blir utfordrende og 
uroen kan stamme fra noe som er ikke-kommuniserbart, kan også relasjonen forskyves fra et 
jeg:du forhold til et jeg:det forhold. Dette kan gjøres ubevisst for å skape avstand og verne seg 
selv mot noe smertefullt (ibid). Avstanden kan bidra til at undringen overfor den andre 
personen forsvinner og forforståelsen overtar. Forforståelsen kan f.eks. dreie seg om egen 
eller andres utilstrekkelighet eller kulturens narrativer. Deltagerne beskriver opplevelse av 
utilstrekkelighet. 
Som mennesker har vi behov for å mestre, og det er nærliggende å tolke at en velger atferd 
hvor en vil oppleve mestring og anerkjennelse kontra utilstrekkelighet og krenkelse. 
Usikkerhet og utilstekkelighet kan vise seg i et «forstyrret» samspill mellom lærer og elev. I 
et slikt samspill vil begge parter tape anerkjennelse og nysgjerrighet for hverandre, og det er 
økt sannsynlighet for et «automatisk» og repetitivt problemmønster (Leira, 2009, s38, Hafstad 
og Øvereide, 2011, s104).  
Mennesket trenger støtte fra andre for å finne sin plass i en sosial kontekst (Leira, 2009). 
Deltagerne formidler et behov for sosial støtte fra kolleger. Bjørkelo mfl. (2013, s28) har vist 
at den positive bekreftelsen for læreren er viktigst å få fra elevene. Et forstyrret samspill vil 
trolig gi mindre sosial verdsetting og skape mer usikkerhet. 
Usikkerheten kan forstås som psykisk smerte eller uro og føre til selvforakt (Ofstad i Leira, 
2009). Usikkerheten kan også forveksles med sårbarhet eller svakhet, og vår kultur forakter 
svakhet (Leira, 2009, s32). 
I en slik situasjon vil mennesket søke seg vekk fra usikkerhet og forakt og mot muligheter for 
trygghet og anerkjennelse (Wyller, 2002, s177, Honneth, 2008). Tryggheten, som også kan 
være veien til anerkjennelse, kan en finne i kjente mønstre (Leira, 2009, s 38). Uten refleksjon 
vil mennesket fortsette å gjøre det det alltid har gjort, ikke fordi det er hensiktsmessig, men 
fordi det er trygt. Det trygge kan føre til anerkjennelse, mens det å gå utenfor eller vrake 
gamle mønstre kan forbindes med angst og mulig krenkelse – og det selv om angsten er rettet 
mot noe som ennå ikke har funnet sted, men som oppleves som en trussel i form av smertefull 
uro. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
AVSLUTNING OG OPPSUMMERING 
Før undersøkelsen satt jeg med et sett forventninger om at læreren ikke så de ulike tegnene 
som traumeutsatte barn kan vise, og at de bevisst overså ulike signaler hos barn/unge fordi de 
er mest opptatt av fag og opplæring Jeg har trodd at noe av årsaken til få meldinger bl.a. til 
barneverntjenesten kan handle om at de ikke har nok kunnskap og kompetanse om traumer, 
og at de tillegger barn/unges ulike væremåter psykiatriske og individuelle årsaker. 
Min forforståelse har blitt utfordret, og jeg sitter med en ny og dyp respekt for dem som 
daglig stiller seg selv i «frontlinjen» for andres smerte. De skal ivareta barn/unge de erfarer 
ikke å ha fått nok kunnskap om.  
I en hektisk hverdag anses det som viktig å tvinge fram fokus på dette temaet. Det som ikke er 
gjenstand for måling, kan lett bli utenfor fokus og dermed oversett. Politikk handler om 
fordeling av knappe ressurser, og pålagt rapportering styrer hvor læreren skal bruke sine 
ressurser. Å ha fokus på det som ikke kan måles, strider med samfunnets syn på produktivitet, 
lykke og hva som gir anerkjennelse. 
Hva kan en gjøre med dette? Et nytt perspektiv kan bidra til ny kunnskap og nye måter å 
handle på. Det er gjennom studien vist at det ikke finnes enkle svar. I lærerens møte med 
barn/unge hvor det mistenkes relasjonstraumer, kan og bør det legges flere forståelser til 
grunn. 
Det er i oppgaven forsøkt å sette fokus på noen mellommenneskelige og allmenngyldige 
fenomener som: kampen for anerkjennelse, moderne skam, kulturelt tabu og ulike 
maktforhold. Alle påvirker de og gir forståelse for lærerens kunnskap og agering.  
Å anerkjenne lærere som mennesker med allmenngyldige erfaringer og opplevelser er et 
viktig bidrag i hverdagen kontra det å motivere dem for endring via skamfølelsen.  
Det er i studien vist at det er flere og til dels meget komplekse fenomener som er til stede når 
læreren møter barn/unge hvor det mistenkes relasjonstraumer. Oppgavens drøftingsdel har 
forsøkt å vise at lærerens møte med barn/unge hvor det er mistanke om relasjonstraumer, er et 
person- og systemdynamisk møte. Det er vist asymmetri og ulike maktforhold mellom delene 
og at alt påvirker alt. Det som skjer på det ene stedet, kan ha langtidsvirkninger for hva som 
skjer og kan skje på andre områder.  
Møter mellom mennesker og menneskelige handlinger er komplekse og sammensatte i seg 
selv. Når de menneskelige møtene inneholder mistanke om relasjonstraumer, forsterkes 
kompleksiteten. Anvendelsen av et psykososialt perspektiv, hvor selvet og samfunnet må ses i 
sammenheng, har i denne studien gitt fruktbar forståelse og kunnskap om menneskelige 
fenomener. Som fagperson blir en tvunget til å legge fra seg muligheten for en enkeltstående 
teknikk eller tilnærming for å løse disse mangfoldige og sammensatte utfordringene en møter. 
Det er tvert i mot vist at det trengs innsikt i et mangfold av temaer og teorier for å skape 
forståelse ved mistanke om relasjonstraumer. 
Hensikten i denne oppgaven har vært å forstå. I tråd med lærernes uttrykte behov er det 
ønskelig om kunnskapen anvendes i praksis. Min forforståelse er utfordret via dialog med 
lærerne. Refleksjon rundt mytiske, tabuiserte/skambelagte og doxiske forhold i kulturen bør 
aktualiseres, for å skape nye mestringskart for lærerne. Videre arbeid og forskning kan 
omhandle praksisen rundt den sosiale støtten, som etterlyses av deltagerne.  For at den 
«private» kunnskapen skal kunne anvendes, må den synliggjøres, erkjennes og anerkjennes. 
Dette kan skje via den sosial støtten i form av veiledning.    
Kunnskap om relasjonstraumer og komplekse sosiale forhold som påvirker følelsesliv og 
påfølgende handling bør, for å øke bevisstheten rundt dette for framtidige lærere, inngå som 
obligatorisk tema i allmennlærerutdanning og PPU.  
En tydeliggjøring i lovverket, mht. hva lærere konkret skal være på vakt overfor, vil trolig 
bidra til økt trygghet i yrkesutøvelsen, og mindre behov for å skille i fag og person. 
Det kan se ut til at den intrasubjektive og smertefulle uroen deltagerne erfarer, er 
intersubjektivt forårsaket. Dette fordrer en ansvarlig og felles praksis for å løse utfordringen. 
Et psykososialt perspektiv kan bidra til å transformere eksisterende territorier, slik at vi i 
fellesskap kan skape nye erfaringer og muligheter. 
 
Jeg håper mitt brillepar har vært velegnet til å forstå lærerens situasjon. Forståelse er slett ikke 
lett, for all atferd er potensielt flertydig. Toni Morrisen sier: 
                    «Forfatterens oppgave er å beskrive det som alle ser, men ikke ser,  
                       og det som alle hører, men ikke hører»                                            (i Leira, 
2009, s 73) 
Min forståelse: 
Etter måneder med dypdykk i litteratur og forskning, via veiledning, diskusjon og refleksjon 
trer jeg inn i Veras opplevelse, og forstår noe om livet.  
«..Jeg forstår at dette lille øyeblikk er en del av en mye større helhet, som kan vise noe annet. 
Jeg forstår at denne opplevelsen kan forstås på mange måter. Jeg forstår at et lite sekund kan 
vise autonomi, avhengighet, makt og sosiale forhold som skaper smertefull uro.  Jeg forstår at 
kun et lite øyeblikk er komplekst, og at tråder fra fortiden kan være med langt inn i nåtiden, 
jeg vet at akkurat dette øyeblikket er over, men at opplevelsen fortsatt kan være der i nye 
øyeblikk, jeg forstår at dette også kan forstås på andre måter… 
 jeg forstår noe om livet…»  
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